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o* on vinculo vital no interrumpido y alimentado a diario 
; i una vocacidn firme. 

DJctd numerosas conferencias en la Capital y en el 
interior del pais. Participd como expositor en simposios, 
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l leva publicado diversos trabajos, sobre temas histd- 
M(;o rulturales, religiosos y educativos; tales como: Las 

fnlsirtcAciones histdricas, Aportes para una historia del 
Modomltmo en la Argentina, La ciudad y la Virgen, De¬ 
lons* y pdrdida de nuestra identidad escolar, Crisis y posi- 
UiKdiides tn la ensenanza de la historia, La contaminacidn 
de In < ullura por lo pseudoespiritual, La subversidn en la 
enseAonza, Sobre Formacidn Moral y Civica, etc. Adem&s 
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iI'tii 1 innndnr. por un lado con sus investigaciones especl- 
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■imwicnno 

I n itnin Inteloctual argentino se combinan armoniosa- 
«»»onU' nl ilgoi cientifico, sometido a la m&s estricta me- 
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“...Yendo de camino, entro en una aldea, y una 
mujer, de nombre Marta, lo recibio en su casa. Te¬ 
nia esta una hermana llamada Maria, la cual, sen- 
tada a los pies del Senor, escuchaba su palabra. 
Marta andaba afanosa en los muchos cuidados del 
servicio, y acercandose dijo: Senor, <*no te preocupa 
que mi hermana me deje a mi sola en los quehace- 
res? Dile, pues, que me ayude. Respondio el Senor 
y le dijo: Marta, Marta, tu te inquietas y te preocu- 
pas por muchas cosas, pero solo es necesaria una. 
Maria ha escogido la mejor parte, la que no le sera 
arrebatada.” 


Lucas 10, 38-42. 


PROLOGO 


Escuela, palabra tan frecuente como tergiversada 
en el uso diario, significa originaria y principal- 
mente ocio, es decir, el sitio reservado a la con- 
I emplacion. 

El olvido de esta idea basal por las cornentes 
pedagogicas predominantes y por el mismo ejer- 
, i< io de la actividad docente, ha producido una 
. t isis educacional, cuyos alcances mas hondos, pocas 
vm;s -aunque muy claramente- han sido adver- 

" (’risis de la Educacion, y crisis del Hombre. Di- 
ll. il panorama que se presenta insito dentro de 

.ontexto conflictivo mucho mas amplio y abar- 

nidor. Buscar sus causas, senalar las caracteristi- 
. seguir paso a paso su desarrollo, es una forma 
.1. eonlribuir a enmendar los desaciertos, pomen- 
dnlus en evidencia, e indicando a la par los rum- 
1,,.. ndocuados. Sin el conocimiento de la enterme- 
mramente se recupera la salud y hasta en e 
M.i .mn padecer se halla una voluntad de cura. Lo 
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misterioso es que el sufrimiento —dice E. Junger— 
genera fuerzas superiores de restablecimiento. ,, 

Pero esta tarea, que exige una perspectiva filo- 
sofico-pedagogica, y que es, en definitiva la que 
hemos intentado, no puede hacerse sin actitud cri- 
tica, en tanto, ella se incorpora naturalmente al 
analisis investigador. 

Critica no significa aqui enjuiciamiento ilimitado 
de todo, ni constante ejercicio del subjetivismo; 
sino simplemente, exegesis, visidn explicativa de 
los hechos. Mas esto supone rozar no solo los pre- 
juicios corrientes, sino los “juicios cientificos” mas 
reiterados, y a veces, considerados asi pese a su 
inconsistencia. De aln el tono polemico que acom- 
paha a muchas de nuestras paginas. Tono que, en 
rigor, nos fue impuesto por los contenidos anali- 
zados y no por una razon metodologica. 

Ocurre que los criterios cientifico-educacionales 
modernos, y los cientificos en general, adolecen a 
nucstro entender de una vision reduccionista de lo 
humano, potenciando por norma su aspecto tem¬ 
poral y terreno, y desestimando u omitiendo a ve¬ 
ces, todo lo que apunte a lo sobrenatural y tras- 
cendente. Se cae, pues, en un cientificismo que 
confunde toda ciencia con las ciencias positivas, y 
que deja fuera de consideration lo que no sea 
cuantitativamente verificable y empiricamente de- 
mostrable. Lo grave es que eso que deja afuera, es 
lo que define sustancialmente al hombre. Sin con- 
tar tampoco la insuficiencia de un sistema que 
necesita acudir a la especulacion para “demostrar” 
que lo iinico valido son los conocimientos no es- 
peculativos. 

Nuestras reflexiones, por el contrario, parten de 
la afirmacion del hombre como ser creatural, como 
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creatura de Dios, hecho a su imagen y semejanza 
y convocado desde su origen a una mision eterna. 

Consecuentemente, la educacion debe abarcar a 
todo el hombre, pero dando prioridad a lo que es 
preeminente en su naturaleza creatural, esto es, el 
alma, la vida del espiritu, el destino sobrenatural. 

Y aqui es donde cobra especial enfasis el ocio con- 
templativo, la primatia de la contemplacion sobre 
la action, del ser sobre el hacer y el tener. 

Esta tarea exige —y con urgencia— un cambio 
en la formation y en la disposicibn docente. Si el 
problema del hombre contemporaneo -y no cree- 
mos que haya aqui discrepancia— es ante todo axio- 
logico, esto es, crisis de valores fundamentals, el 
maestro que necesitamos debe definirse fundamen- 
lalmente por su vision metafisica y vocacional de 
la realidad. No por la habilidad didactica, la pe- 
ricia tecnico-profesional, o la capacitacion laboral, 
Irmas en los que tanto se insiste. 

Corresponde a la Escuela y al Magisterio acer- 
( use a la interioridad del hombre y de la cultura 
mn el fin de recuperar la serenidad, el equilibrio, 

I t proporcion en todo. Y es aqui donde se necesita 
, \ K'encuentro con los verdaderos modelos, los ar- 
qiKiipos perennes que promueven la grandeza y 
l,i adhesion a los valores superior es. 

Ih habilitacion de la vida contemplativa y prac- 
Ih , i de la Pedagogia de los Arquetipos, en esto 
pmIn'a sintetizarse nuestra propuesta. 

\ a I decir nuestra, en realidad abusamos de la 
. qarsibn, pues en definitiva no nos pertenece, por- 
. 111 < no hemos querido ser ni novedosos ni origina- 
I, sino rescatar del abandono aquellos principios 
• 1 1 11 lurjaron la Identidad del Occidente Cristiano, 
pm rude de nuestra Nacionalidad. 
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Se ha exagerado tanto con el afan del cambio y 
las novedades, que todo intento por reivindicar el 
Orden y la Jerarquia en los hechos, es casi siempre 
desautorizado por extemporaneo. 

Sin embargo, creemos con Chesterton que en 
medio del caos actual, hoy, “lo verdaderamente re- 
volucionario es el Orden. Toda Revolution, como 
todo arrepentimiento, es una vuelta”. 

Lo autenticamente valioso es la Verdad, que no 
pasa ni cambia, que no depende de los usos y las 
modas, que es preciso proclamar y servir aun a 
riesgo de h incomprension y el vacio, o de tener 
que escribirla —como querfa Nietzsche— con la pro- 
pia sangre. 


Primera Parte 


VIGENCIA Y PERDIDA DE LA IDENTIDAD 
ESCOLAR. LAS ETAPAS HISTCRICAS 
DE LA CRISIS 









INTRODUCTION 



No serd novedad, sin duda, sostener el estado 
critico de la education. Valga el lugar comun, en 
tanto permita iniciar un analisis de esta crisis, cuyas 
causas resultan ser mas profundas que las habitual- 
inente consideradas. 

Una excesiva preocupacidn por cuestiones circuns- 
lanciales -planes, programas, contenidos, estructu- 
vas— parece haber descuidado lo sustancial. No se 
1 1 ala de reducir la importancia y la legitimidad de 
uquellas cuestiones, sino de centrarlas en el con- 
Ifxto que las haga significativas, y este no puede 
N ,. r otro mas que el de la esencia y el fin de la 
rdueacion. Es decir, importa definir ante todo la 
tnision de la Escuela, su tarea inhercnte e identi- 
llcaloria. 

It’s to supone una direccion metafisica, por la que 
im sc muestra proclive la actual pedagogia, volca- 
d.i mas bien a la eficacia de fdrmulas y recursos. 
N ,‘.in embargo, a la hora de hacer definitivamente 
mi. licilile la crisis educativa, en espera de una so- 
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,is Ple Per quien nos recuerda n„P , 

con que denominamos los lugares en one n °» bre 
a cabo la education ^ ir ,ti , , en que se lleva 

significa ocio”. Y es mds l^iV SUperi ° r ’ 
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tecubre m Ss alii del trajln diario la ,ec6„dita 
armonia de la existencia, la a veces callada pero 
siempre presente omnipotencia de Dios. 

Quiere decir, entonces, que la Escuela posee par 
naturaleza, un significado cultual, religioso u hasta 
sacro Es pot eminencia el lugar reservado a la con - 
templacxon al cuidado de la vida interior y a la 
elevacion de la inteligeneia. El sitio donde se cul- 
tiva y preserva lo divino que habita en cada crea- 
tura, Ja imagen y semejanza del Creador. En la 
Escuela es donde el hombre se religa con Dios 
buscando la Sabiduria, y halla en el Maestro, el 

ejempo de un lento y reposado ejercicio de’las 
potencias del alma. 2 

Asi lo entendieron los antiguos y aun los pri¬ 
mitives, para quienes la action educativa estaba 
i.ngalmente asociada con el sacerdocio y la fe 
Hasta recorrer historicamente los pueblos orientales 
yocciden tales y aun las remotas comunidades pre- 
■'.stoncas. Siempre es trascendente, sobrenatural el 
0 ult ' mo y decisivo que congrega a los aprendi- 
<IS en torr| o de sus maestros. 
ba misma escritura -aprendizaje esencial de la 
< ue a— era considerada como cosa sagrada de 
'"'gcn e inspiration divinos; conocerla era poseer 
' ;ive . de lo mistagogico, estar en la huella del 
.. simbolico. 

I .a notoria estimacidn en que se tenia a los es- 
''' ,:IS RSta relaci onada precisamente con esta idea. 

" ‘ S . mane i° de las practicas contables o admi- 
"'■•'alivas lo que acredita su relevancia, ni el do- 

' A«|n( el termino Escuela -y en adelante cada vez one 

drdic"doTh ISC ' Jar eSt “ utilizado como sin6nimo q de 
ilitaclo a la ensenanza. sin exclusion de nimnin nivel 

ir:z :::z se ver&> son varios ios r«a 
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minio de los instrumentos de uso, sino el contacto 
directo con los saberes superiores, la tutela cons- 
tante de la divinidad. El prestigio de la clase ilus- 
trada consistia, como dice Dawson, en ser 

“la guardadora de la tradicibn sagrada de la 
cual dependia la propia existencia de la civili¬ 
zation” 3 

Este significado profundamente religioso de la 
initiation cultural, adquiere en Grecia un sentido 
pleno, porque Grecia descifra ante todos los siglos, 
el secreto de la sabiduria. Para aquella estirpe de 
Filosofos, Oradores y Poetas —estirpe de la que 
procedemos en legitima herencia— ser sabio con¬ 
sistia en asomarse al mundo de las esencias por 
encima de las contingencies terrenales. El hombre 
culto era el mousikos aner , esto es, el salvado y 
santificado por las musas; firme en la certeza y en 
la esperanza de que algun dia, reposaria, para siem- 
pre en los Campos Eliseos junto a las almas de los 
grandes. 


“La vida cultural —noto acertadamente Ma- 
rrou— aparecia asi en esta tierra como un 
pregusto de la vida bienaventurada de las al¬ 
mas favorecidas por la inmortalidad. Mbs aun, 
la vida cultural era el medio para obtener este 
privilegio. La labor de la inteligencia, la prbc- 
tica de las ciencias y las artes, eran un seguro 
instrumento de ascesis que, purificando el al¬ 
ma de las maculas que dejan las pasiones te- 
rrenas, la iban liberando poco a poco de los 


3 Dawson, C.: La crisis de la educacion occidental. Ed. 
Rialp S. A. Madrid, 1962, p. 9. 
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vinculos agobiadores de la, materia... Cosa 
divina, pasatiempo celestial, nobleza de alma, 
la Paideia se revestia de una especie de lumi- 
nosidad que le conferia una dignidad superior, 
de orden propiamente religioso.” 4 

“La Paideia —explica Jaeger en su magni- 
fica obra homonima— se definia como el ca- 
mino hacia Dios”... “Si hay un camino de for¬ 
mation espiritual del alma por el cual, me- 
diante la tendencia hacia la sabiduria, se pue- 
de progresar hacia un ser mbs alto y por tanto, 
hacia una mas alta perfection, este cambio es, 
segun las palabras de Platon en el Teeteto, el 
de la «semejanza con Dios».” 5 

Basta pensar en Socrates para tener un ejemplo 
de maravillosa contundencia. Es Socrates quien 
liace de su ensenanza un servicio a los dioses y del 
magisterio una fidelidad continua y renovada a sus 
pi incipios inmutables. 

Y a la hora de la muerte — suprema lection, se 
lia dicho con acierto— los discipulos escucharon 
icverentes su recomendacion final a Criton para 

• I nr no olvidase el debido sacrificio al dios en accidn 
tlr gracias. 0 

I)(*sde entonces la celda de Socrates se ha con- 
vTlido en el simbolo de la autentica libertad, en 

• I signo ennoblecedor de la docencia —fiel en el 
\nior a la Verdad hasta la Muerte, fiel en el amor 

• wu*. alumnos sin concesiones a la vulgaridad ni al 


* Mahhou, H. I.: Historia de la educacion en la Anti- 
t'ihJ'iJ Kudcba. 3^ ed., 1976, pp. 120-121. 

| ai:i:i-:h, W.: Paideia: los ideales de la cultura griega. 
i u.Im d<* Cultura Economica. Mexico, 3^ ed., 1978, pp. 
«•»/ v 1077. 

* V« a .r: Platon: Feddn. 
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miedo-. La palabra encendida de Socrates en la 
carcel es un magisterio arquetipico, solo superado 
por el Magisterio Redentor de la Cruz. 

Habia pues, entre aquellos hombres, un vinculo 
mas alto que la simple trasmision de conocimien- 
tos v que, precisamente, dio perdurabilidad y pro- 
yeccion a la obra. Es en ese vinculo donde halla su 
razon de ser y de existir toda empresa educativa. 

El Cristianismo conservo y perfecciono esta idea. 
Con el, la Escuela alcanza una dimension honda- 
mente teologica. La ecclesia serd su expression mas 
exacta. Maestros y alumnos aprenderan alii, que el 
modelo de toda accion educativa se centra en Cns- 
to. Imitarlo sera la unica garantia de santidad y 

salvation. . , 

Entonces, el sentido cultual y contemplative de 
la educacion cobra un impulso ascendente cuyos 
mejores frutos recogerd el Medioevo. La Patnstwa 
V la Escolastica signan estos tiempos de una sus- 
tantiva grander La, palabras del Ed«ia^co - k 
Sabiduria se adquiere en el ocio (3», 
quieren plena normatividad. 

Ninguna epoca como esta ha logrado tan acaba- 
damente el ideal educativo, y a despecho de tantas 
visiones parcializantes, en ninguna epoca como en 
el Medioevo, se disiparon tanto las sombras y a 
oscuridad. Ahl estd el siglo xm para demostrarlo. 
Santo Tomas Magister, San Luis Rey y Dante Foe- 
ta son testimonies irrecusables de un sistema cuyos 
beneficios no se limitaban a la vida intelectual, smo 
que se extendlan al ejercicio del poder, a as estiuo 
turas sociales de las Civitas, a la Christianitas toda. 

“La imagen que mejor ilustra el efecto do 
estos sistemas -dice Dempf- es la catedral 
gotica. En esta y en la Escolastica se patentizu 
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la universalidad amplisima con que la Edad 
Media concibe y expresa en espiritu o en pie- 
dra su vision del mundo asi como su audaz 
y armoniosa conception logica y arquiteetd- 
mca. 7 

No se trata de idealizar un tiempo que, como 
todo lo humano no estuvo exento de yerros, pero 
quien demore la mirada serenamente en el, adver- 
tira esa preeminencia de la vida contemplativa que 
mencionabamos, y lo que es mas importante, adver- 
tira como esa preeminencia no solo no obstaculizo 
sino que posibilito las grandes realizaciones exterio- 
res, pero las posibilito armonicamente con ese afe- 
rramiento de lo subalterno a lo principal, sin trans- 
formar en fin lo que tiene caracter de medio; sin 
quitar la esencia a las cosas ni convertir en absoluto 
lo relativo. En el orden educacional, fue la pedago¬ 
gic del Humanismo Cristiano, tan distinta a los 
modernos humanismos, y que Walsh ha sintetizado 
rxpresivamente en estos terminos: 

“La inteligencia busca la felicidad por la 
Verdad, la Conciencia, la felicidad por lo que 
es recto, justo, bueno; el gusto, la felicidad 
por lo que es bello... De ahi que el huma¬ 
nismo cristiano persiga la felicidad no sola- 
mente ordenando los sentidos hacia el alma, 
sino tambien ordenando el alma hacia la glo¬ 
ria de Dios. Los varios caminos para buscar 
la felicidad se reconcilian mejor cuando se 
corona la razon con la Revelacidn en la bus- 
queda de la Verdad, la conciencia con los 


• I )kmpf, Alois: La conception del mundo en la 
Media. Bibi. HispAnica de Filosofia. Ed. Gredos. Madrid, 
JU5H. p. 7, 
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divinos mandamientos y consejos en la perse¬ 
cution de la virtud y el gusto con la gracia 
sobrenatural en la persecution de la belleza.” 8 

Actualmente, como se deduce sin esfuerzos, se 
esta muy lejos de esta conception. Las nuevas co- 
rrientes pedagogicas han impuesto un sesgo marca- 
damente naturalista y secularizante , dando primacla 
a lo util, a lo empirico y a la practicidad. La praxis 
se ha acentuado a tal extremo que ya no se habla 
de otium, ni de interioridad contempiativa, ni de la 
fecundidad del silencio, pero se plantean a diario 
“salidas laborales”, contenidos tecnicos, carreras 
breves de productividad inmediata. El resultado es 
una Escuela negada a si misma, quebrada en su 
identidad. 

Consecuentemente, toda la trama educacional se 
ha visto altera da, al punto que no siempre es posi- 
ble reconocer detras de una action pedagogica su 
verdadera naturaleza educativa. 


“En el ocio contemplativo —dice Garda 
Hoz— se halla la mas noble dedication hu- 
mana. Y justamente al servicio de tal dedica¬ 
cion nacio la escuela ... <ino se ha olvidado 
actualmente de su prim era raiz? En este olvi- 
do esta su pecado y halla tambien su castigo, 
porque si solo educara a los alumnos para ser 
trabajadores utiles, estaria haciendo una tarea 
negativa para la humanidad” 9 


8 Walsh, G. S. J.: Humanismo Medioeval La espiga de 
oro. Bs. As. 1943, pp. 15-17. 

9 Garcia Hoz, V.: La tarea profunda de educar. Ed. 

Rialp. 2^ ed. Madrid, 1962, p. 46. 
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Y sin embargo, como veremos, esta parece ser la 
direction que ha tornado la Escuela contempor&nea 
sujeta al influjo de una pedagogia equivoca. 

Pero llegado aqui, nuestro planteo necesariamente 
se amplfa, porque esta caida de la Escuela, esta 
desorientacion pedagogica, esta crisis educacional, 
en suma, no es un fenomeno aislado y extempora- 
neo; por el contrario, se inserta naturalmente den* 
tro de una crisis mas general y totalizante de la 
que es al mismo tiempo causa y consecuencia, vic- 
tima y victimaria,. 

“Crisis de nuestra civilizacion ,> la llam6 Belloc , 
“crisis del mundo moderno^ la denomino Guenon 
o sencillamente como crisis de nuestra era, la ana- 
lizaron entre otros Spengler, Toynbee , Jaspers, 
Manheim, Sorokin u Ortega , para citar a algunos 
pensadores de diversas procedencias y orientacio- 
nes. 10 

Si tuvieramos que sintetizarla, hallando un comun 
denominador de todos estos diagnosticos, diriamos 
(|ue la m'asificacion y el inmanenlismo la definen. 
Elios parecen ser los rasgos dominantes que, a su 
vez, incluyen otros muchos. 

Por la masificacidn, la vision de la realidad se 

10 Remitimos a Ortega y Gasset, J.: La Rebelion de 
las masas. Col. Austral. Espasa Calpe Argentina. Madrid, 
1964; Guenon R.: La crisis del Mundo modemo. Lib. Hue- 
nuil. Bs. As., 1966; Manheim, K.: Hombre y Sociedad en 
cpoca de crisis. Ed. Leviatan. 1958; Diagnostico de nuestro 
tiempo. F. C. E. 1961; Sorokin, P.: La crisis de nuestra 
era. Espasa Calpe Argentina. Bs. As., 1948; Jaspers, K.: 
El ambiente espiritual de nuestro tiempo. Ed. Labor. Bar- 
« . Iona, 1932; Spengler, O.: La Decadencia de Occidente. 
I ’.spasa Calpe, Bs. As.-Mexico. 1952. Reiteramos que estos 
son solo ejemplos representatives de la larga nomina de 
mil ores y de obras en los que puede analizarse el tema de 
l.i crisis contemporanea. Una cuestion cuyo tratamiento ex- 
Inisivo escapa obviamente a los alcances y posibilidades de 
• nlo trabajo. 
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ha tornado igualitarista y nivcladora, mensurable 
V ulilitarin. Mfc que el Order, y la Froporadn 
—prcocupaciones tan clasicas- el hombre modern 
busca garantizar la efieacia y el fafto, valores que, 
en el lenguaje corriente significan east srempre 
obtener el benepUcito de la mayona, la cons.dera- 
ci6n de la opinL pdblica. For eso, van desapare- 
ciendo los autenticos modelos, los paradigma , y 
mrevos que se p,ese„«a„ y public!,an, son eso ,Mdj 
res ocasionales y lugaces que mueverr 
del vulgo, la adhesion multitudinana y maS1 ^ 
Nietzsche ha dicho sobre estas figuras palabras t n 
duras como ciertas. 11 

Por la masificacion, el mimero se ha sobrevalora- 
do sobre la calidad. Esto explica, tal vez, la p - 
ponderancia y el prestigio cada vez mayor que 
ejerce la matematica y no precisamente por o que 
ella tiene de disciplina especulativa, sino en la me- 
dida que proporcione dominio y poder; porque es 
opfaifa geueralizada que 'los ntoneros nrandau ; 
y esto fascina a los espiritus contemporary. 

Con razon, Sombart, queria hablar de la era 
del record” para aludir a esa reverencra por la cr r 
que franquea todos los limites y as marcas, propia 
de quienes estan dominados por la exteriori a , 
ese hombre que, como dice Sciacca, 

“esta llevado a vivir mks exteriormente que 
interiormente, recuerda todas sus citas, menos 
las que tiene consigo mismo... Pesar y medir 
es el criterio”. 12 


« Nietzsche F.: Del nuevo idolo. En: Ad hablaba Zara- 
tustra" SreiTss En: Ed. del Circulo de Lectores. B, As., 

19 i2* Vease Sombabt: El Burgues. Contribucion a'ahistona 
moral e intelectual del hombre econdmico modemo. Bs. A ., 
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Por la masificacion, en definitiva, los hombres 
estan dispuestos actualmente a dar preeminencia a 
lo mas sobre lo mejor, a explicar lo principal por 
lo subordinado, mediatizando asi la Autoridad y aun 
la Virtud. 

Consecuentemente, la desacralizacion y la secu- 
larizacion tornaron naturalista, rigidamente inma- 
nente, el amplio espacio de las mamfestaciones 
humanas. Casi todo ha llegado a estar confundido, 
desproporcionado, sin verdadera ubicacion jerarqui- 
ca, subvertido. El ambito de lo sobrenatural ha 
sufrido la ocupacion de lo temporal, la dimension 
vertical cede ante la presion de un fuerte horizon- 
talismo. Y todo esto ocurre con gran perjuicio para 
el hombre y para la Escuela. ^Que papel juega esta 
dentro de la crisis?; <jes ella quien la ha suscitado, 
o quien mas ha recibido los impactos del conflicto? 

Sin intentar aqui una explicacion exhaustiva, nos 
parece que la respuesta correcta integra las dos 
opciones. Por eso, deciamos antes que la educacion 
es causa y consecuencia, victim a y victimaria de la 
crisis. 

Victima y consecuencia porque en el gran proce- 
so disociador de los fundamentos de la sociedad 
occidental, ella ha recibido -junto con la Religion- 
los impactos mas fuertes. Pero causa y victimaria 
porque se ha plegado a ese proceso, creyendo que 
mi misidn era responder a las exigencias de los cam- 
bios sociales, satisfacer los apremios de la sociedad 
ni vez de conformarla y encauzarla hacia el Bien; 
Mibordinarse a las veleidades de los tiempos, pero 


Omsme 1953; y Sciacca, M. F.: Fenomenologia del bom- 
hni contemporaneo. Cuademos d,e la Dante N 9 11. Asocia- 
«ion Dante Alighieri. Bs. As., 1957, p. 6. 
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,1,. „„ tinnpo al quo toclos percibimos como fuera 
,lo (inioio, (losordenado y caotico. 

S,, lm ido rnodclando asi un nuevo tipo de hom- 
l, n r. T.ojos de la vida contemplativa, inmerso en el 
„so v la fabricacion de las cosas, pagado de sus 
propias realizaciones, que pocas veces incluyen las 
do indole espiritual. Algunos, nojun razon, an 
dcnominado “hombre ptolemaico el hombre neo- 
ptolemaico y neoprotagorico . 1S 

“Despues del largo silencio que le fue im- 
puesto desde Socrates y desde Platon -dice 
S. Cotta-, Protagoras resurge victorioso 
junto a Ptolomeo... Con imperturbable se-. 
guridad, el hombre se ba atribuido el dommio 
sobre la naturaleza y ba ejercitado con prepo- 
tencia una soberania provocadora que tiende a 
negar la realidad de las cosas y someterlas a 
la propia y discrecional voluntad”, el se Tia 
encerrado en el circulo de una satisfecba con¬ 
templation de si mismo... Desde mucbos 
puntos de vista, el hombre ptolemaico se sien- 
te pues asaltado por una antigua tentacion: la 
voluntad de ser Dios.. 14 

Pero no acaba aqui su fisonomia, pues en “la ideo- 
loeia neoptolemaica y neoprotagorica -continua 
agudamente Cotta- la naturaleza universal del hom¬ 
bre queda reducida a su mero hacer . 


• 13 Vease Cotta, S.: El hombre ptolemaico Ed. Kialp 
c * Madrid 1977; El desafio tecnoldgico. Eudeba, 1 
Otto e”?2oe ,‘Llir Fotto.n, Jo Jto* * 
teo. Ed. Criterio. Bs. As., 1954. 

i4 Cotta, S.: El hombre... Ob. cit., pp. 157, lb4 y 

176 - 

Idem ant., p. I«5. 
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"El hombre de hoy y^ no se define por su 
ser... sino principalmente por su hacer... 
Hoy el significado del homo faber... define 
la inteligencia como la capacidad de fabricar 
objetos artificiales, y en particular, utensilios 
que sirvan para hacer utensilios... El homo 
faber de la era tecnologica, es pues, esencial- 
mente, un creador de artefactos... Lo arti¬ 
ficial ocupa una posicion cada vez mas vasta, 
no solo cuantitativamente en esta vida, sino 
cualitativamente mas importante y decisiva. 
Su extraordinaria proliferacion tiende, en efec- 
to a transformar al hombre en un agente de 
segundo grado que anima y dirige maqui- 
nas... las cuales, por su mayor perfeccion y 
potencia, lo sustituyen con ventaja en activi- 
dades reservadas hasta ahora para el ” 16 

La Escuela, si verdaderamente quisiera seguir 
siendo lal, o mejor dicho volver a ser tal, tendria 
que plantearse seriamente esta problematica. Todo 
indica que, contrariamente a lo debido, los aetuales 
sistemas y teorizaciones pedagogicas no hacen sino 
promover y estimular la posicion extraviada. Ya ve- 
remos, por ejemplo, al comentar la tecnologia educa- 
liva, hasta que punto ella conspira contra la natura¬ 
leza contemplativa de la criatura, transformando al 
hombre, efectivamente, en "un agente de segundo 
grado”. Y sin embargo la tecnologizacion de la ense- 
nanza, segun se insiste a diario, se perfila cada vez 
intis intensamente como la modalidad docente del 
luluro. 

Conviene no enganarse al respecto, porque un 
inlalisis superficial podria decirnos que ese reem- 

1,5 Cotta, S.: El desafio ... Ob. cit., pp. 80-84. 
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plazo del hombre por la maquina es beneficioso, en 
tan to le deja mayor tiempo libre y por ende mayor 
posibilidad de ocio. Pero aqui subyace una forma 
sutil del mismo error. 

En primer lugar, el ocio contemplativo no es kijo 
del tiempo libre ni sinonimo del mismo. Porque el 
ocio contemplativo, no es ‘ no tener nada que hacer 
u boras para holgar, sino, como vimos, una actitud 
del alma , un hdbito espiritual que si no se cultiva 
y fomenta sera en vano cualquier organization cro- 
nologica. En tal sentido, el aumento de tiempo libre 
puede hasta resultar nocivo, pues aprovechando esa 
insuficiencia contemplativa del hombre contempo- 
raneo, 

“la creciente importancia del tiempo libre ha 
conducido a la creation de toda una industria 
para estos fines. Los «consejeros para el tiem¬ 
po libre» -dice Bolte— se estan convirtiendo 
en un importante grupo de nuestro mundo 
profesional... Con este motivo se plantea la 
cuestion de si este desarrollo acrecienta aun 
mas la conduction del hombre”. “^No le ro- 
bara cada intento de programar para el su 
tiempo libre el ultimo resto de espontaneidad 
e intimidad que aun pudiera conservar? Ob- 
servadores criticos afirman hoy que las posibi- 
lidades de un verdadero ocio, que ofrece el 
mayor tiempo libre, simplemente no pueden 
ser aprovechadas, porque el individuo, sea 
por presion social o por falta de capacidad 
para resistir, realiza tambien durante el tiem¬ 
po libre su trabajo de consumidor, es decir, 
que dejan que le organicen su tiempo libre.” 17 

17 Bolte, K. M.: La sociedad en transformation. Fun- 
dacion Foessa. Euramerica S. A. Madrid, 1970, p. 66. 
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La solution, entonces, no estard dada por la pla- 
nificacion tecnologica, sino por la educacidn en el 
ocio y para el ocio. Una education que termine con 
ese “yerro aniquilador del utilitarismo”, del que 
habla K. Lorenz, y que ha hecho del hombre un 
esclavo del tener, incapaz de reflexionar, incapaz 
‘para estar a solas con su propio yo”, temeroso “de 
encontrarse consigo mismo aunque solo fuera por 
un instante” 18 

La sociedad se halla en crisis; la Escuela partici- 
pa de ella como objeto y sujeto, causa y efecto; 
pero el problema no es de hoy, ni se ha gestado 
abruptamente. Reconoce pasos, graduaciones y ma- 
tices que lo hacen inteligible, y en su conjunto pue¬ 
de decirse que constituye un proceso revolucionario 
paralelo y analogo al ocurrido en otras dreas de la 
vida humana. 

El actual panorama educativo, con sus graves ne- 
gaciones y omisiones, es pues, la resultante de un 
largo desarrollo cuyos pasos fundamentales pasa- 
remos a analizar con la conviccion y la esperanza 
de que pueda contribuir a un saneamiento decisivo. 


18 Lorenz, K.: Los ocho pecados mortales de la huma- 
nidad civilizada. Plaza Janes S. A. Barcelona, 1974, pp. 37, 
41 ss. 













I. EL RENACIMIENTO: SU ACTUALIDAD 
PEDAGOGICA 


Si bien toda periodizacion en lo que tiene de 
esquematica comporta riesgos y dificultades — y la 
tradicional periodizacion por edades tiene las su- 
yas— podemos afirmar que es en el Renacimiento, 
entendido en su acepcion clasica, esto es, siglos xv 
y xvi del desarrollo historico europeo, cuando se 
esbozan y atisban ligeramente los rasgos que, radi- 
calizados y exagerados, configuraran posteriormen- 
te las teorias pedagogicas mis avanzadas. 

“Con el Renacimiento empieza la education 
moderna. Los metodos pedagogicos que en- 
tonces se entreven no se desarrollarin y per- 
feccionarin, sin duda, sino mas tarde. Las doc- 
trinas nuevas no pasardn a la prdctica mas 
que poco a poco, pero desde el siglo xvi, la 
pedagogia! ya estd en posesion de sus princi- 
pios esenciales. A la educacidn de la Edad 
Media... va a sucederle otra que... sustitui- 
rd con estudios reales las verbales sutilezas de 
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la dialectica, que data a las cosas preferencia 
sobre las palabras 1 

Este juicio de Compayre nos muestra las pautas 
fundamentales del cambio. Las Ciencias Naturales 
y luego las Fisicas y Exactas pasan a ser los unicos 
estudios reales; es decir, validos, verificables y con- 
venientes. Los saberes especulativos —teologicos y 
filosoficos, las humanidades en general— seran ‘su- 
tilezas verbales”; mientras el mundo factico, men¬ 
surable y cuantitativo tendra “preferencia, sobre las 
palabras”. Ya veremos la vigencia de esta erronea 
valoracion. Es que al margen de los matices dife- 
renciadores que pudieran establecerse, lo cierto es 
que el Renacimiento 

“inicia el proceso de desacralizacion... que 
resulta del nuevo interes que ofrecen las expe- 
riencias cientifico-naturales. Esa busqueda de 
la esencia del acontecer real en causas intrin- 
secas e inmanentes, expresa un creciente pre- 
dominio de lo sensible-racional sobre lo idea- 
tivo-trascendente, de lo que resulta una laici- 
zacion de la vida y el consiguiente relego de 
las exigencias religiosas del piano histdrico- 
social al de las conciencias individuales”. 2 

Y este proceso, no solo no ha concluido, sino que, 
y ateniendonos ahora al campo exclusivamente edu- 
cativo, no faltan razones para creer que estd lle- 
gando a su punto culminante. 

El Medioevo habia buscado forjar un arquetipo: 

1 Compayre, G.: Historia de la Fedagogia. Librairie Clas- 
sique Paul Delaphane. Paris, 1887, 5* ed., pp. 76-77. 

2 Castellan, A. A.: Filosof'ia de la historia e kistorio- 

grafia. Ed. Dedalo. Bs. As., 1961, pp. 89-92. 
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el Caballero Cristiano, el hombre esencial, ‘que no 
se sabe dependiente del mundo y del dxito, sino de 
si mismo y de Dios”. 3 La educacion renacentista, 
en cambio, se propondra un hombre critico, relati- 
vista y cambiante. El hombre de la duda y la 
discusidn, de la razon sin fronteras; firmemente na- 
turalista y terreno. Un hombre que seria la medida 
de todas las cosas, como se recordaba con insisten¬ 
ce, el “deus in terns” del que hablaba Ficino: 

Tal vez la diferencia fundamental —dice 
Mannheim— entre un hombre de la Alta Edad 
Media y el hombre del Renacimiento, puede 
hallarse en la fuente de autoridad sobre la 
que cada uno de ellos se basa para format* 
sus juicios. 

El hombre de la Edad Media tiene una 
Iglesia y una Jerarquia sacerdotal junto a un 
orden social, relativamente establecido, que lo 
guia... El hombre del Renacimiento... de- 
sarrollo una forma de confianza en si mis¬ 
mo... el es en cierto modo su propio juez.” 4 

En esta perspectiva, la ensenanza debia exaltar 
necesariamente el subjetivismo, la libertad y el jue- 


3 Garcia Valdecasas, A.: El HicUilgo y el Honor. Re¬ 
vista dc Occidente, 1948, p. 63. 

4 Mannheim, K. : Introduccion a la Sociologta de la Edu¬ 
cation. Ed. Revista de Derecho Privado. Madrid, 1966 
P. 69. 

Mannheim se nos presenta aqui —en su obra postuma— 
10,110 un testigo imparcial. Serenidad argumental a la que 
li t llegado, tras largo, complejo y fecundo itinerario. 

Resultan igualmente ilustrativas sobre este aspecto las pa- 
liibras de Alfred Weber: El humanismo "crea el tipo de 
Iioinbre que si bien se halla ligado espiritualmente en mucbas 
direcciones, sin embargo, en cuanto a sus juicios, se halla 
Mil uado solo ante si mismo w (Weber, A.: Historia de la 
Cultura } F. C. E., 8? ed., Mexico-Bs. As., 1965, p. 231). 
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go por sobre la exigencia, el esfuerzo y la obedien- 
cia. La indulgencia y la espontaneidad en desmedro 
de la disciplina, el contacto directo con las cosas, 
desestimando la reflexion, las ensenanzas de la na- 
turaleza antes que las del maestro. Un excesivo 
optimismo lo recorria todo. La misma religion —que 
obviamente no se rechazaba- tenia un valor ins¬ 
trumental. Era util para infundir normas y conduc- 
tas sociales; resultaba una eficaz salvaguarda de la 
convivencia. Todo esto ha sido explicitado directa- 
mente por los principales educadores de la epoca. 

Rabelais es uno de los mas representativos. Su 
celebre Gargantua ij Pantagruel tiene el alcance 
de un programa, en el cual la Tradicion escolar, 
centrada en el culto y por ende en el ocio contem- 
plativo, es desechada por inservible, a la par que 
se resalta la actividad productiva y ludicra.® Nin- 
guna hora del dia debe perderse ni desaprovechar- 
se. Todo esta organizado sobre la base de activida- 
des, y hasta los momentos de reposo adquieren 
sentido en funcion de nuevas y mas variadas activi- 
dades. 5 6 

Durkheim lo ha senalado con agudeza: 

“La idea que domina toda la obra de Rabe¬ 
lais es el horror por lo que es reglamentario, 
disciplina, obstaculo puesto a la libre expan¬ 
sion de la actividad. Todo lo que contiene los 
deseos, las necesidades, las pasiones de los 
hombres es un mal. Su ideal es una sociedad 
donde la naturaleza liberada de constreni- 

5 Vittorino da Feltre (1378-1446) por ejemplo con- 

cebia la education como jocosidad y a su escuela de Man¬ 
tua la llamd Casa Giocosa. j 

6 Rabelais: Gargantua ij Pantagruel. Centro Editor de 

America Latina. Bs. As., 1969, tomo 1, cap. XXIII y ss. 
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mientos pueda desarrollarse con toda liber- 
tad.” 7 


Esta vision — ajena al sosiego del alma, al ascetis- 
mo y las virtudes interiores- no podia sino fructifi- 
car y guiar a la mentalidad moderna volcada al 
hedonismo y al materialismo. Asi lo reconoce ex- 
presamente Lucien Febvre en su obra La Religion 
de Rabelais; este, dira, es 

“un espiritu independiente... emancipado de 
muchos prejuicios que en su torno tenian en- 
tonces curso forzoso... Pero conste que digo: 
para su epoca, y esto implica con bastante cla- 
lidad que entre su libertad e independencia 
de espiritu y la nuestra no hay grandes dife- 
rencias ”. 8 

Es verdad que la pedagogia renacentista no se 
agota en Rabelais, ni todas sus innovaciones han 
(cnido el mismo rumbo. Mas aun, algunos de esos 
educadores renacentistas tienen una bien ganada 
celebridad -pensamos en el Cardenal Cisneros o 
en Luis Vives— pero acierta Febvre cuando la colo- 
ea como antecedente de nuestra modalidad actual; 
porque aquella corriente antropocentrista y prag-. 
m&tica entonces perfilada, no se ha detenido hasta 
nuestros dias; porque esos “prejuicios” que se co- 


■ Duhkheim, E.: La evolucion pedagogica en Francia. 
l»mo II, p. 12. 

‘ Fedvbe L,.: La Religion de Rabelais. El problema de 
.< mcreduhdad en el siglo XVI. Biblioteca de Sintesis His- 
lorica. Mexico. UTEHA, 1959, p. 397. 

Sobre Rabelais v6ase: Hebmans, F.: Histoire Doctrinale 
dc l Ilumanisme Chretien. II Casterman. Tournai, Paris, 

1948, cap. III. ’ 
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menzaban a abandonar y a denominar asi, despec- 
tivamente, son los mismos que el hombre de hoy 
sigue marginando de su alma, piles, como diria 
Thibon, ha desertado de la Eternidad. 


II. REFORMA Y CARTESIANISMO 


La Reforma y el Cartesianismo aportaron lo suyo. 
Tanto el libre examen como la duda metodica abri- 
ran un resquicio en la notion de autoridad partien- 
do desde la autosuficiencia de la razon, pero de 
nna razon que ocupa ahora todo el lugar de la 
mteligencia y que adernas deja de ser contemplati- 
' a. En adelante, la verdad quedara diluida en un 
i.icimo de pareceres y opiniones, el criterio objeti- 
vo sera la propia subjetividad y el hacer exitoso 

y concreto e l punto de referencia de toda certi- 
dumbre. . 

El manifiesto rechazo de Lutero por la filosoffa 

no era cristiano [afirmo] quien reclamase el 
iilulo de filosofo”-, 1 recuerda esa enfermedad del 
'•.spiritu que Socrates llamo rnisologui; es decir, 
"(liar la sabiduria, aborrecer al logos, “el mayor de 

/•/' Cit ;,P°r ZunEm, J. C.: Compendio de Historia de la 
!i 176 n Genera tJ Argentina. Ed. Marcos Sastre. Bs. As., 
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todos los males”. 2 Por eso, “su influencia fue per- 
judicial y destructora de la ensenanza superior y 
secundaria. Sus declaraciones trajeron la decadencia 
de las universidades. Nadie rebajo como el la 
razon”. 3 Pero 

“no debemos olvidar — recuerda Caturelli— la 
formation occamista de Lutero, y asi se com- 
prende su combate contra la razon especu- 
lativa, y porque el gran heresiarca, puso en 
el centro de toda explication del mundo al 
propio yo. Aunque Cristo cargue con todos 
los pecados del hombre, este, en este mundo, 
es autonomo, y por eso, si bien abre Lutero 
el camino al irracionalismo voluntarista, por 
eso mismo, aunque parezca paradojico, per- 
mite el desarrollo del racionalismo. Como 
Lutero la queria, lo importante no sera ya la 
contemplation (de la que se burlo tantas 
veces), sino la accion. La accion puesta co¬ 
mo acto primero supone una razon autdno- 
ma que tiende, cada vez m&s, a colocarse a 
si misma como unico criterio de verdad”. 4 

Todo el espiritu reformista, principalmente el 
Calvinismo, va a exaltar el papel de la accion, y 
de la accion exitosa, 

“la actividad en este caso —comenta Erich 
Fromm— asume un caracter compulsivo: el 
individuo debe estar activo para poder supe- 

2 Platon, ob. cit., p. 50. Ed. Espasa Calpe Argentina. 
Col. Austral. Bs. As., 1966. 

3 Zuretti, J. C., ob. cit., p. 176. 

4 Caturelli, A.: “La contaminacion del pensamiento fi- 
losofico en el inmanentismo modemo y contempor&neo”. En: 

La Contaminacion ambiental. Bs. As., Oikos, 1979, p. 304. 
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rar sus sentimientos de duda y de impoten- 
cia... El hecho de tener exito (en las acti- 
vidades) constituia un signo mas o menos 
distintivo de ser uno de los elegidos”. 5 

Paralelamente, el Racionalismo fue quebrando el 
nexo entre la razdn y la Revelacion , entre el cono- 
cimiento racional y el mistagdgico , produciendo ese 
“desencantamiento del mundo” que tan hondamen- 
te vislumbro Max Weber . 0 

“La Racionalidad propia de nuestra mo- 
derna cultura occidental tiene una caracte- 
ristica propia: estd caracterizada por su di¬ 
mension etica... Racionalidad significa o 
puede significar el rechazo de un vinculo 
tradicional, de una adhesidn o de una fe en 
un canon v&lido... El Renacimiento suplanta 
la rectitud etica de las aspiraciones del co- 
nocimiento... por la rectitud objetiva del 
conocimiento empirico... 

La creciente racionalizacidn intelectualista 
que tiene lugar bajo el impulso de la ciencia 
positiva y de la tecnica cientificamente orien- 
tada, significa una creciente y determinada 
toma de con ciencia de “que siempre que se 
quisiera, podria el hombre experimentar, de 
que, en principio, no habria poderes miste- 
riosos y de los que no pudiera darse cuenta, 

5 Fromm, E.: El miedo a la libertad. Eld. Paid6s. Bibl. 
del hombre contempor&neo. Bs. As., 1966, p. 123. 

0 Weber se ocupa de este importante tema en varios 
momentos de su obra: Gesammette Aufsatze zur Religionsso- 
ziologie. Tubingen, Mohr, 1947, t. I, pp. 237 y ss. “Askese 
mid Kapitalistischer Geist”. En: Idem ant., T. II, p. 163 y 
ss. y en la clasica obra Die Protestantische Ethik und Geist 
lies Kapitalismus. 
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sino mas bien que, en principio, todas las co- 
sas pueden ser dominadas por el calculo. Esto 
significa el desencantamiento o demitologiza- 
cion del mundo” 7 

Con Descartes, el racionalismo llegara tambien, 
aunque por caminos distintos, a puntos semejantes. 
Pese a la religiosidad personal que parece haberle 
sido caracteristica, su parcialidad metafisica lo 
movio a proponer un ideal prosaico que reducia la 
education a un medio para asegurar el confort y 
el bienestar. 

“En lugar de la filosofia, especulativa ense- 
nada en las escuelas —escribio— es posible en- 
contrar una practica, por medio de la cual... 
podriamos ... hacernos duenos y poseedores 
de la naturaleza, lo cual es muy de desear, 
pues nos permitiria gozar de los frutos de la 
tierra y de todas las comodidades que hay en 
ella” 8 

Esta claro que la propuesta pedagogica de Des¬ 
cartes apunta a conformar un animal satisfecho, un 
individuo de molicie y disfrutes, un sujeto habil y 
practico, pero no una persona, ni un ser ontica- 
mente pleno. 

Esta claro igualmente como el Racionalismo 
conduce por un lado al solipsismo y por el otro al 

7 Brie, R. J. y Bencochea, s. L.: Racionalizacidn en la 
Sociologia de Max Weber. Santa Fe. Imprenta d,e la Uni- 
versidad Nacional del Litoral, 1967. 

8 Oeuvres de Descartes: Discours de la Methode & Essais . 

V. VI, pp. 61-62. Publies par Charles Adam & Paul Tannery 

Sous les auspices du Ministere de L'instruction publique. Pa¬ 
ris. Leopold Cerf. Imprimeur-Editeur; 12, Rue Saint Anne, 
1902. 
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pragmatismo, a ese afan “por encontrar una pr&c- 
tica ” que permita usufructuar los bienes de este 
mundo. Pero lo que no advirtio quiza, Descartes, 
es que tales afirmaciones sentaban el precedente 
de actitudes tan contemporaneas, propias incluso de 
algunos representantes neomarxistas como Marcuse 
o Hoikheimer , por las cuales se cifran las esperan- 
zas en la tecnica, en el dominio antropocentrico de 
sus productos. Una esperanza secularizada y terre- 
na que hizo pensar a C. W. Mills -intelectual de la 
Nueva Izquierda— que, en el futuro, el hornbre 
podra convertirse en un Robot Alegre. 9 

Si se medita la actualidad del proyecto pedagogi- 
co, insito en todas las modernas teorizaciones edu- 
cativas, se comprendera tal vez la gravedad de sus 
consecuencias. Estamos propiamente en el terreno 
de la disociacion educativa. La inteligencia ya no 
se complace en la busqueda de lo mejor para si 
ni reposa en el hallazgo de las esencias; por el 
contrario, es el abandono de la especulacion la que 
nos brindara esa practica materialmente reconfor- 
tante y util, dispensadora de compensaciones pla- 
centeras. 

Es facil advertir que, se quiera o no, estamos 
cn la antesala de la cosmovision marxista, y que el 
maixismo no necesita exjdicitarse como tal para 
propagarse, pues constituye ya, como dice Sciacca, 
una forma mentis difundida en el mundo”. 10 

La influencia cartesiana se ha dejado sentir no- 


0 Sugerimos la lectura de : Diaz Araujo, E.: Marcuse o 
cl Prof eta de ^Subversion. Ed. Mikael, No 3, Parana, 1977; 
Sc:aserra, O.: ‘La teoria critica y Horkheimer ,> . En : Socio- 
logica Ml. Bs. As., 1978; y Brie, R. J. ; ‘‘March Bloch o 
la secularizacibn de la Esp-sranza”. En: Verbo. Ano XX 
No 184, julio de 1978. 

10 Sciacca, M. F.: Fenomenologia . .., ob. cit., p. 11. 
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toriamente en el emplazamiento de la matem&tica 
como “recurso did&ctico universal”, como canon 
centralizador de gran cantidad y variedad de ca- 
tegorias educativas. Jordan Bruno Genta, lo senald 
con claridad: 

“Nuestro siglo ha instaurado, adem&s, el 
monopolio pedad6gico de las matematicas. No 
solamente el estudio de las diversas cien- 
cias... esta vertebrado en las matematicas, 
sino que el recurso didactico universal para 
ensenar cualesquiera saberes es el sistema del 
calculo numerico y de las ilustraciones geo- 
metricas; pianos, mapas, esquemas, enumera- 
ciones, catalogos, diagramas. estadisticas y 
graficos de todas clases. Lo mismo para en¬ 
senar las partes de una casa que para en¬ 
senar las partes del alma, el movimiento de 
un cuerpo que la historia de la Patria... La 
concepcion mecanica... que define nuestra 
mentalidad de modernos radica en la funcidn 
rectora cada vez mas exclusiva que vienen 
ejerciendo las matematicas en todos los domi- 
nios del saber humano, desde comienzos del 
siglo xvh, a partir de Descartes y Galileo ... 
El h&bito de c&lculo y experimentacidn se ha 
generalizado tanto y ha llegado a ser tan 
absorbente y abusivo que solo se admiten los 
resultados obtenidos por tales m6todos, tratese 
de un problema fisico o de un problema 
moral”. 11 


11 Genta, J. B.: El fUSsofo y los sofistas. Curso de intro- 
duccion a Ja Filosofia. Dialogos socr&ticos de Platdn. Bs. As., 
1949, pp. 18-19. 
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El incremento de la psicometna, la injerencia de 
postulados conductistas y conexionistas en la deli¬ 
neation del aprendizaje, 12 el sustrato cuantitativo 
de gran parte de la psicopedagogia experimental, 
son muestras innegables de ese prevalecimiento de 
lo mensurable, de lo tecnico y lo mecanico, aun en 
cuestiones altamente espirituales. 

Sorokin, que ha estudiado el tema con maestria, 
mostro los alcances y las consecuencias de lo que 
no dudo en llamar Quantofrenia y Testomama . IS 
La mania por los tests, que en el fondo encierra el 
prurito incontrolado de medirlo, contarlo y nume- 
rarlo todo. 

“Vivimos en una epoca de testocracia, me- 
diante nuestros tests de inteligencia, estabili- 
dad emocional, caradter, aptitud, tendencias 
inconscientes y otras caracteristicas de nuestra 
personalidad, los testocratas deciden en gran 
parte nuestra vocacion y ocupacion. Desem- 
penan un papel importante en nuestros ascen- 
sos y descensos de categoria, y en nuestros 
exitos y fracasos en posicion social, reputa- 
cion e influencia. Determinan nuestra norma- 
lidad o anormalidad, nuestra inteligencia su¬ 
perior o estupidez definitiva, nuestra lealtad 
o posibilidad de subversidn ... han sustituido 
al Angel de la Guarda, ya pasado de moda 
que se suponia que guiaba la vida de cada 
persona... Por todo esto, son responsables en 

12 V£ase por ej.: Sanchez Hidalgo, E.: Tsicologia eclu- 
cativa. Caps. XII y XIII. Rio Piedras. Puerto Rico. Ed. Uni- 
versitaria. 1965. 4^ ed., y Hill, W. F.: Teonas contempo - 
rdneas clel aprendizaje. Ed. Paidos. Bs. As., 1966. 

18 Sorokin, P. A.: Achaques y mantas de la Sociologia 
nwderna y ciencias afines. Aguilar S. A. Ed. Madrid, 1957, 
caps. IV al VIII. 
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gran parte de nuestra felicidad o desgracia y 
finalmente de nuestra larga vida o muerte 
prematura”. 14 

Ocurre — continua Sorokin— que esta preocupa- 
cion metrofrenica ha progresado rapidamente en el 
campo de los estudios psicosociales con detrimento 
de ellos, y “amenaza ahora anegar en sus sombrias 
aguas muchas investigaciones no cuantitativas, asi 
como muchas que son realmente cuantitativas”. 15 
Volveremos mas adelante sobre este aspecto. 

*TEn pleno siglo xvrr junto al Reformismo y al Car- 
tesianismo, el influjo Baconiano hara notar su pre- 
sencia en el corazon mismo de la Escuela: la Di- 
ddctica. 

Comenio y Ratke —considerados sus primeros sis- 
tematizadores— daran un giro utilitario a la prac- 
tica docente, la que debera fundamentalmente pro- 
porcionar “a todos” el conocimiento y el uso de las 
cosas. Es cierto que Comenio no margino la Fe y 
la piedad de la tarea educativa; mas aun, su cris- 
tianismo — aunque sincretico y heterodoxo— deter- 
mina los fines y los moviles. No obstante, el nucleo 
de su pensamiento, como el de Locke en Inglate- 
rra, expresa el ideal baconiano: 

“Saber es poder.. . En adelante el saber no 
sera... una mera meditacion ociosa, un dia- 
logo como en los clias de Platon o una me- 
tafisica como era para Aristoteles. El saber se¬ 
ra un negocio, es decir una negacion del ocio, 
un nuevo poder... Con Bacon muere el amor 
por la ciencia desinteresada... En el subtitulo 


14 Idem ant., p. 88. 
10 Idem ant., p. 88. 
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de su obra maestra Novum Organum se hace 
explicito el proposito central de su vida: el rei- 
no del hombre —«regno hominis»—. No quie- 
re el aumento del saber sino en cuanto sig- 
nifica aumento del poder”. 16 

Semejantes posturas debian desembocar obliga- 
damente en el Iluminismo, con el cual se completa 
y clausura la destruccion de la naturaleza educa¬ 
tiva. Todo lo que vendr& despues —el Positivismo, 
el Pragmatismo, la Escuela Activa, etc.- ya es- 
taba, en alguna medida dentro del Iluminismo. Asi, 
la pedagogia moderna, pretendidamente opuesta a 
la que llama, no sin error, tradicional, reconoce su 
inspiracion en el espfritu de la Ilustracion, y se 
llega a la paradoja de obligar a aprender “tradi- 
cionalmente , que no debe ser un pedagogo “tra- 
dicional”. 


10 Maeztu, M. de: Historia de la Cultura Europea. Ed. 
J uventud Argentina. Bs. As., 1941, p. 119. 















III. EL ILUMINISMO 


A tal extremo logro el Iluminismo imponer sus 
transformaciones que ellas parecen hoy lo normal, 
y todo intento por rehabilitar el sentido originario 
de la educacibn, si no pasa inadvertido, es desauto- 
rizado por impropio. 

El laicismo —instituido coercitivamente por el Es- 
tado— cerro abruptamente ese significado cultual, 
religioso y sacro de la Escuela. El naturalismo , aca- 
bo exaltando lo menos humano hasta negar lo So- 
brenatural; el racionalismo anulo el conocimiento 
de lo mistagogico; el “creer para, entender” de 
Isaias, se convirtib en un entender de espaldas a 
la fe y el enciclopedismo sustituyo las verdades eter- 
nas por una suma inacabable y absurda de cono- 
cimientos. He aqui la sintesis de las transformacio¬ 
nes iluministas, el programa de la secularizacion 
contia el que en vano se combatira, si no se tiene 
en claro la raiz y la esencia del problema. 

El nombre de Rousseau cruza pedagogicamente 
el siglo xviii. Sus errores son en gran parte los erro- 
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res del siglo, y el nucleo de su esfuerzo revolucio- 
nario es sustancialmente el mismo del movimiento 
al que representa. 

El ideal rousseauniano, desechado por el sentido 
comun y la verdadera ciencia educativa, es el del 
hombre rebelado contra Dios y contra el Olden 
Natural; y no obstante su condicion utopica y no- 
civa, algunas de sus consideraciones fundamentales 
siguen teniendo adherentes y subyacen en las ac- 
tuales teorias escolares. 

El constante liincapie en la autonomia del edu- 
cando, en sus derechos y prerrogativas; la exage- 
rada creencia en las condiciones educativas de todos 
sus intereses y apetencias; el recurso abusivo al 
juego y a las manualidades; la conviccion optimista 
en las bondades del nino para autorregular su dis- 
ciplina y su aprendizaje; el naturalismo como base 
y eje de la vida; el enfrentamiento dialectico entre 
la madurez y la ninez liasta la idolatria de la in- 
fancia, son algunos de los rasgos rousseaunianos que 
estan presentes -notoriamente presentes- en las 
modernas concepciones. 

Rousseau , empero, fue verdaderamente lonta 
en sus consideraciones. 

“Aborrezco los libros —dijo—, bay que reem- 
plazarlos por las cosas. |Las cosas, las cosas! 
nunca me cansar6 de repetir que damos de- 
masiada importancia a las palabras... Me 
atrevo casi a asegurar que el estado de re- 
flexion es un estado contra natura, y ^|ue e 
bombre que medita es un animal deprava- 
do.” 1 


1 Rosseau desarrolla esta idea en el Libro II de sn Emi¬ 
lio. Vease: Rousseau, J. J.: Emilio o la Educacion. Bibl o 
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Este enfrentamiento dialectico palabras-cosas no 
tiene nada que ver con la disputa medieval sobre 
el nominalismo y el conceptualismo. Tambien la 
Escolastica bregaba contra quienes desgajaban la 
realidad, reduciendo las entidades existentes a ter- 
minos en el lenguaje. La posicion tomista es, a 
respecto, integradora; ni empirista ni racionalista. 
“Cognitio intellectus nostri tota derivantur a sen- 
su”. Quiere decir, que el hombre conoce a partir 
de los datos sensibles, de lo particular y concrete; 
mas no se acaba alii el conocer humano, pues, en 
nuestra mente hay mas de lo que los sentidos nos 
revelan; hay contenidos distintos de los que pro- 
ceden por la experiencia. Y aqui es justamente, 
donde llega la naturaleza eminentemente reflexiva, 
meditativa, del hombre. 2 _ 

El planteo rousseauniano, en cambio, es comple- 
tamente desintegrador. Las cosas deben reemplazar 
a las palabras; la depravacion de la naturaleza con- 
siste en contemplar. 

Esta elocuente afirmacion contiene en su totali- 
dad, la falacia y el dano de la pedagogia moderna. 
Menospreciar las palabras y erigir en su lugar las 
“lecciones de cosas”, es conspirar contra la creatu- 
ra, contra la mas especifica y peculiar condicion 
humana; y es alzarse contra el Autor de la Palabra; 
contra el mismo Verbo Encarnado. 

Negar la primacia y el valor de la palabra es 
renunciar a la dignidad de persona, al rango onto- 


teca Cientifico-Filosofica. Madrid. Daniel Jorro. Ed. Calle 
de la Paz 23, 1916. V. I. Vease igualmente: Discurso acer- 
ca del origen y los fundamentos de la destgualdad entre los 
Iwmbres. Ed. Aguilar Madrid S. A 1973^ , ,, 

2 Vease al respecto: Rousselot, P S. J : L Intellectua 
lisme de Saint Thomas. BibliotMque des Archives de Phi- 
losophie. Gabriel Beauchesae et ses fils AUteurs a Paris. 
Rue de Rennes, 117, 1936. 
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no se incluyen los saberes esenciales; ni la pru- 
dencia, ni la experiencia, “que es un fruto del su- 
frimiento y del recuerdo”, ni “la intuicion ni el 
amor”. 

"Hay cursos de filosofia —sigue Maritain— 
mas no existen cursos de sabidurla.. . ni la 
intuicion ni el amor son materias de instruc¬ 
tion. .. ambas son don y libertad. Mas aun, 
siendo esto asi, la educacion debe preocupar- 
se ante todo de esas dos cosas. 8 La educa¬ 
cion deberia ensenarnos el modo de estar 
sicmpre enamorados y de que nos deberiamos 
enamorar. Los grandes acontecimientos de la 
historia fueron obras de grandes amantes, de 
santos, de hombres de ciencia y de artistas, 
y el problema de la civilization es dar a cada 
hombre probabilidades de scr santo, sabio o 
artista”. 9 

El otro gran riesgo del enciclopedismo es que en 
su afan de abarcar dos totalidades, la de los con- 
tenidos y la de los destinatarios de los mismos, 
reduzca la educacion a un adiestramiento; a un 
amaestrar mas o menos breve o largo, pero inevi- 
tablemente eficaz. Algo de esto hay en el concepto 
de Bloom sobre el “aprendizaje para el clominio”. 

Para Bloom , 

“debe partirse de la base de que la casi tota- 
lidad de los estudiantes son susceptibles de 
dominar lo que se les ensehe con la condicion 

8 Maritain, J.: La educacion en este momento crucial. 
Desclee de Brouwer. Bs. As., 1965, pp. 35-36. 

0 Clutton-Brock, A.: The ultimate belief. Nueva York, 
1916, p. 123. Cit. por Maritain: Idem ant. pp. 36-37. 
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de que arbitren los medios y las actividades 
adecuadas para este aprendizaje de domi- 
nio. .. Plantearse el aprendizaje para el domi- 
nio es plantearse una estrategia, que... trate 
de desarrollar los talentos de todos antes que 
invertir tiempo y dinero en predecir y selec- 
cionar los talentos”. 10 

Sin dejar de reconocer la meritoria —aunque tal 
vez utopica- aspiration de Bloom; ella encierra 
ese horror que caracteriza al espiritu moderno, por 
todo lo que sea distincion v jerarquias naturales. 
La ensehanza no supondra rigor, ni seleccion de 
talentos, porque decir que todos seran mejores, es 
justamente negar lo mejor. 

Llama la a ten cion no solo en el caso de Bloom, 
sino en el de muchos autores modernos, la faci- 
lidad con cjue garantizan el aprendizaje de todo a 
todos, el simplismo con el que suprimen las limi- 
laciones y uniforman los dones personales. La de- 
nominada tecnologia educativa ha contribuido a 
reforzar esta idea con un optimismo casi irrefle- 
xivo, pero lo cierto es que esa totalidad cognoscible 
—de objeto y sujeto— no es integradora, pues va 
dirigida exclusivamente al ambito de lo temporal, 
bo concerniente a la vida religiosa queda al margen 
de las miras pedagogicas, como si lo sobrenatural 
no fuera propio de la tan mentada condicion hu- 
inana. 

El sentido comun de las madres, suele dar en 
< sto mucho mas pruebas de idoneidad que los es- 
pecialistas ad usum; pues, si se las interroga sobre 
la educacion de sus hijos, ligaran inmediatamente 

10 Bloom, B. J.: Evaluacion del aprendizaje. Troquel. 
Hs\ As., 1975, cap. 3. 
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esta tarea no tanto con la trasmision inacabada e 
indiscriminada de informaciones y datos, sino con 
una determinada formation axiologica que incluye 
necesariamente valores etico-religiosos; conception 
que esta arraigada aun en los padres no creyentes, 
como lo prueba el hecho paraddjico —que nos cons- 
ta personalmente— de tantos alumnos de colegios 
religiosos cuyos padres o abuelos son conocidos ag- 
nosticos o incredulos. 

La pedagogia moderna, creyendo superar el en¬ 
ciclopedismo, no ha hecho sino revitalizarlo con 
una sola diferencia. El enciclopedismo dieciochesco 
era int elect ualista; el de nuestros dias, decidida- 
mente empirista. Cuando Dewey ; y a partir de el 
tantos otros, hablan de “saturar el espiritu de ex- 
periencia”, no esta sino reemplazando un reposito- 
rio por otro, en el cual ya no se acumulan datos, 
pero si hechos. 

Lo decididamente criticable del enciclopedismo 
entonces, no es como frecuentemente se dice que 
obligue al ejercicio de la memoria o de cierta elo- 
cuencia expositiva; tampoco su tantas veces alu- 
dida inservibilidad. El rigor, lo malo es que toda 
esa voragine informativa, todo ese farrago de datos 
o hechos no hacen sino esquematizar la inteligen- 
cia, agobiarla de superficial]dades y alejarla cada 
vez mas del habito de los Principios. Es por eso que 
el enciclopedismo — en el mejor de los casos— solo 
ha generado sabihondos enfatuados, ignorantes de 
lo esencial, habiles “mercaderes de conocimientos”, 
pero no sabios. 

“No se si me he convertido en un hombre 
culto —comenta E. Sabato— pero puedo ga- 
rantizar que ya olvide en forma casi total lo 
que me inyectaron a lo largo de mis estudios 
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primarios y secundarios como paradojico re- 
sultado de querer ensenarnos todo. No enci¬ 
clopedismo muerto, ni catalogo... no infor¬ 
mation sino formation, no pretender ensenar- 
lo todo... La sabiduria es algo diferente, 
sirve para convivir mejor... para resistir en 
la desgracia y tener mesura en el triunfo, 
para saber que hacer con el mundo cuando 
los sabihondos lo hayan conquistado, y en 
fin, para saber envejecer y aceptar la muerte 
con grandeza. Para nada de eso sirven las iso- 
termas y logaritmos... La verdadera educa¬ 
tion tendra que hacerse no solo para lograr 
la eficacia tecnica indispensable sino tambien 
para formar hombres integrales”. 11 


11 Sabato, E.: “Reflexiones sobre nuestra educaci6n”. En 
Clarin , 11-5-78. 











IV. POSITIVISMO Y PRAGMATISMO 


El siglo xix vera el desarrollo del Positivismo y 
('1 despuntar del Pragmatismo. Uno y otro alcan- 
zaran concrecion plena en todo el movimiento de 
la Escuela Activa, que con sus distintas vertientes 
llegara hasta nuestros dias infundiendo su orienta- 
rion directa o indirectamente. 

Pestalozzi y Froebel anticiparon el camino. El 
primero hard de las “lecciones de cosas” el nucleo 
de su metodo. Con el, la ensenanza se manualiza 
aun en aquellas asignaturas de contenido mas es- 
peculativo. Esto contribuira a la cosificacion inte- 
h'etual que aun padecemos, pues la inteligencia 
sustituye la abstraccion por la corporizacion y las 
lierramientas y utensilios desplazan a las reflexiones 
estrictamente teoreticas. Paralelamente se exalta, la 
jmtonomia del educando, recalcando su actividad 
(spontanea y libre en desmedro de la presencia 
magisterial. 

Froebel resaltara aun mas estos atributos del 
rducando. La nocion —que difusamente esbozaron 
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algunos renacentistas— de la jocosidad y el juego 
como elementos educativos, sera aplicada por el 
en sus famosos Kindergarten hasta convertirla en 
sistema didactico. 

Este aspecto merece algun detenimiento; porque 
bien es cierto que el juego ocupa un papel primor¬ 
dial en la vida infantil, y que ciertas posturas rigo- 
ristas tendieron a ignorar toda su riqueza poten¬ 
tial, negando asi la posibilidad de contar con un 
recurso valioso. San Agustin , por ejemplo, en pleno 
siglo iv, reprochaba esta insuficiencia que llevaba 
a los mayores a “castigar como delitos los juegos 
infan tiles sin reparar que ellos son para los peque- 
nos verdaderas ocupaciones”. 1 Pero reconocido esto, 
convengamos tambien que no hay aprendizaje sin 
sistematizacion y andlisis y por lo tanto sin sacrifi - 
cio y dolor. Y esto tambien lo vio San Agustin y lo 
repetian continuamente los antiguos. 

La posicion de Froebel al absolutizar el juego 
y la infancia, cosa que ni los mismos chicos hacen, 
cae en el error de convertir un medio en fin, mien- 
tras suprime del proceso ensenanza-aprendizaje to- 
do elemento sacrificial. Muchos de los actuales pe- 
dagogos han exacerbado esta posicion, al punto de 
considerar la action del adulto y de la escuela 
como obstaculizantes de la libre naturaleza infan¬ 
til. 

Si se piensa en esa proclividad a remarcar la 
sensation de triunfo, que encierran algunos pro- 
yectos de “escuelas sin grados”; 2 si se piensa igual- 


1 Tirado Benedj, D.: Antologia pedagogica de San Agus¬ 
tin. Ed. Ensayos Pedagogicos de Fernandez Ed. S.A. Mexico, 
1966, p. 145. 

2 Vease por ej. Lafourcade, P. D.: “Analisis critico de 

la estructura organizativa de la escuela graduada”. En Re¬ 
vista del Instituto de Investigaciones Educativos (I. I. E.), 
Ano 4, marzo 1978, No 15. 
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mente en la hasta hace poco aplicada tesis del 
Hngreso irrestricto >> a la Universidad, se compren- 
dera a donde puede llegar una pedagogia centrada 
en lo ludicro. La idea dominante es que todos re- 
sulten gratificados con el aprendizaje y la ense- 
hanza; proposito por cierto encomiable, peroj la 
experiencia concreta ha demostrado —y esto es lo 
objetable— que esa gratification propuesta no es 
la natural delectation a la que llega la inteligencia 
cuando aprehende e internaliza contenidos esencia- 
Ies, sino el resultado del facilismo que rebaja el ni- 
vel de exigencias y el grado de disciplina intelec- 
tual hasta hacerlo todo pedestre. 

No solo los contenidos se abaratan y desjerar- 
quizan, tambien la autoridad se resiente por el 
prurito de ‘no hacerse notar” de “acortar distan- 
cias^, de volverse excesivamente accesible para 
que nadie se sienta mal”. Y en este camino, la 
misma Escuela debera cambiar de fisonomia, aban- 
donar su rostro tradicional —demasiado solemne, 
clemasiado adusto— para parecerse cada vez mas a 
un club, a un parque de diversiones. 3 

Por otra parte, en el caso concreto de nuestro 
pais, el juego y el deporte han experimentado en 
los ultimos tiempos una sensible valoracion, de inci- 


3 Pudo verse, no hace mucho "el nihilismo educativo de 
algunas pedagogias liberadoras. .. una pedagogia del «no 
|)oder».. . «nadie educa a nadie», ha sido un lema bajo 
cuya inspiracion murieron de impotencia muchos proyectos 
educativos. . . Desde las posiciones mas mesuradas de la des- 
escolarizacion hasta las proclamaciones de la muerte de la es- 
niela, pasando por ciertas posiciones extremas en la idea 
do autosugestion, la idea central parece ser la de «abatir 
el principio de autoridad», con lo que no se logra definir 
do que^ manera pueden sustentarse nuevas instituciones o 
por que caminos seria factible estructurar en la realidad 
una sociedad sin institutiones”. BRinERA, R. P.: M La cues- 
I ion del Poder Educativo''. En: Revista del 1.1. E. No 1, 
p. 7. 









60 Vigencia y perdida de la identidad escolar 


dencias no siempre positivas en la vida escolar. No 
nos detendremos aqui en una explication del feno- 
meno de cuya condition de objeto de analisis se 
ha abusado hasta el absurdo. Notemos sencillamen- 
le que muchas clases y turnos de examenes fueron 
suspendidos por festejos en los que no siempre se 
conservo aquella virtud tan preciada por los cla- 
sicos: la eutrapelia, esto es, la mesura y el equili- 
brio en las diversiones. No nos referimos al aspecto 
moral, sino a esa sensation de omnipotencia ludicra 
que no solo se apodero por contagio de la mayoria, 
sino que proyecto su estilo en todas las areas de la 
vida, entre ellas, y en buen grado, la educacional; 
con lo que hubo que soportar la propuesta de es- 
tudiar ya no para saber, sino para ser carnpeo- 
nes.' 1 

Refiriendose a la peclagogia del juego, Hegel se- 
hala: 


. .Se esfuerza por representar a los ninos, 
en su ser que sienten incomplete, como si 
fueran completos, haciendolos pagados de si 
mismos; turba y profana su verdadera, pro- 
pia y mejor necesidad, y produce, en parte, 
el desinteres para las relaciones sustanciales 
del mundo del espiritu; y en parte, el despre- 
c r o de los hombres porque a ellos como a ni- 
hos se ban representado los hombres mismos 
pueril y despreciablemente”. 4 5 

4 Lejos de nucstra intention desconocer el valor del jue- 
go y del deporte, pero el criterio ludicro, digamos conere- 
tamente el criterio futbolistico, no nos parece precisamente 
el mas formativo y jerarquizante, sobre todo cuando se pro- 
yecta en ambitos no deportivos. Piensese en el Congreso 
Mariano celebrado en Mendoza, en 1980, llamado —y asu- 
mido asi aun por algunos ckrigos— “el mundial de la Virgen . 

5 J. W. F. Hegel-Werke, vol. VII: Grudlinien cler Philo¬ 
sophic cles Rechtes oder Naturrecht und Staatswissenschaft 
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Lo mas alarmante es la intromision de este en- 
foque en el ambito que se define precisamente por 
la exigencia y la severa disciplina intelectual, esto 
es, en la Universidad. Tambien ella ha sido tentada 
por la moda de lo facil y permisivo, una actitud 
que pese a innegables intenciones y meclidas co- 
rrectivas, no se ha logrado disipar por completo. 
Subsiste aiin la amenaza de aquella Universiclad 
de utopia que tan bien caracterizo Patricio Randle: 

“... se ataca la clase magistral, la ensenan- 
za teorica y el examen.. . todo debe ser prag- 
matico practico, aplicado... ya no hay lugar 
para el dialogo socratico ni para la especula- 
ci6n pura... Todo es debate como en la tele¬ 
vision. .. La Universidad de utopia; a ella se 
acude... no para aprender sino para ser com- 
prendido porque en ella ya no existe ninguna 
clase de rigor... Desaparece la vergiienza 
de no saber lo que debio ser estudiado, por¬ 
que lo primordial es vivir intensamente el mo¬ 
menta. . . Ya nada es dificil, ni hay que pasar 
por lo desagradable para llegar al goce inte¬ 
lectual... La Nueva Universidad Feliz es 
una universidad extravertida, una universidad 
divertida. Un manto de ligereza recubre todos 
los temas de contenido cultural o filosofico. 
Todo se conversa y no es necesario acudir a 
las fuentes. Solo se leen fichas traducidas y 
extractadas que ademas son interpretadas con 
laxa elasticickd ,, .° 


im Grundrisse. Suhrkamp Frankfurt A. M. 1970. III. 1. c., 
174, p. 328. , A1 

G Randle, P. H.: La Universidad en ruin as. Ed. AJmena. 

Bs. As., 1974, pp. 69-71. 
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El gran error de la Universidad fue avergonzar- 
se de su mision y justificarse diciendo que ella ha 
de preparar para la vida y para la utilidad social. 
Sin duda, la Universidad debe prestar un servicio, 
el ntds alto servicio, cual es el cuidado de la inte- 
ligencia, pero no es su merito subordinarse a los 
apremios de un ritmo pragmdticamente enloquece - 
dor, ni acomodarse a los canones de una sociedad 
en aguda crisis. 

“La Universidad no debe adaptarse sin m&s 
a las exigencias de la sociedad... debe servir 
por cierto a la comunidad y a la Nacion pero 
como institution que la forma y la modela. 
Mas aun, es en parte responsable de la socie¬ 
dad de la que forma parte, no es el furgdn de 
cola de un proceso, sino uno de sus principa¬ 
ls motores .” 7 

El Positivismo ha hecho con Herbart y Spencer 
sus aportes m&s duraderos. Elios han tenido en 
nuestro pais una indiscutida resonancia, al punto 
que no seria exagerado afirmar que el grueso de 
los docentes se hallan —aun sin saberlo— fuerte- 
mente imbuidos de tales aportes. Es que el Positi¬ 
vismo llego a ser normativo y canonico. Impuso su 
impronta al normalismo y los maestros egresaron 
uniformados. 8 Otro tanto ocurria en el nivel ter- 
ciario con los profesorados. El resultado fue una 
escuela desarraigada de la Tradicion Nacional, cos- 

7 Brie, R. J.: “La esencia de la Universidad’\ En: La 
Nacion , Bs. As., 29-8-76. Vease ademas: Monte jano, 
B. (h.): La Universidad. Ghersi Ed. Bs. As., 1979; y Genta, 
J. B.: Rehabilitacion de la inteligencia. Ed. del Restaurador. 
Bs. As., 1950. 

8 Vease: De Mattos, A.: Compendio de diddctica gene - 
ral. Ed. Kapelusz, Bs. As., 1963, principalmente pp. 30-32. 
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mopolita y utilitaria, coactivamente laica y natura - 
lista. El inmanentismo la define y agota. 

Lo curioso es que hoy, la nueva pedagogia, de- 
nuncia como tradicional la de Herbart y Spencer, 
mostrandose a si misma como opuesta y contraria. 
En algunos —como el conocido Alves de Mattos— 
esta contraposicidn llega al maniqueismo. La edu- 
caci6n “tradicionar resumiria todo lo malo; la nue¬ 
va, en cambio, todo, absolutamente todo lo bueno.® 

Plabra que aclarar, no obstante, que el Positivis¬ 
mo, ya de signo herbartiano o spenceriano, lejos de 
representar la educacion tradicional, configura pro- 
totipicamente la culminacidn de la Modernidad. 
Mas aun las actuales corrientes pedagogicas contie- 
nen sustancialmente los mismos fundamentos que 
la llamada “educacion tradicionar. La superviven- 
cia de este influjo lleva a visibles paradojas. Asi, se 
ensena con el metodo de Herbart, que Herbart 
ha sido superado, se reprueba, expositivamente la 
modalidad expositiva, se obliga a memorizar que 
es incorrecto aprender de memoria, o se dictan den- 
sos apuntes sobre la inconveniencia de dictar apun- 
tes. En una palabra: se impone la modernidad, 
“tradicionalmente , ^ 

El alza en la Escuela del criterio antimetafisico 
y antiteologico, el prurito de la eficacia y el exito, 
el desden por las artes liberales y la hipertrofia 
de lo tecnico-industrial; la aceptacion del evolucio- 
nismo, la extension de las explicaciones sociologicas 
en ambitos reservados a otras explicaciones, la so- 
breestimacidn de lo comercial y lucrativo, la per- 


0 El Padre Castellani ha satirizado genialmente a este 
normalismo en varias ocasiones. Vease, por ejemplo: “El 
Maestro", en El nuevo gobierno de Sancho, o “La Bocacidn 
de maestra y la vocacion de maestro", en Cabildo , junio 
de 1944. 
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dida del sentido misional del magisterio la impor¬ 
tance atribuida a lo instintivo, y la reduccnSn de 
napel del maestro recalcando la autoformacion del 
alumno, son todos postulados positivistas de com- 
probada vigencia. 

Cuando Spencer proclaim que el primer requi- 
sito para el 6xito en la vida es el de ser un buen 
animal” y por lo tanto que “el ascetismo desaparece 
de la educacidn”, 10 no esta describiendo una condi- 
cion humana de contingency, sino elaborando un 
programa que subvierte hasta la total negacion la 
naturaleza misma de lo educacional. 

Para Spencer 

“la felicidad y prosperidad de una nacidn de- 
pende de la organization fisica de sus habi- 
tantes”, 11 

de ahi la enormidad de sostener que 

“una buena digestidn, un pulso fuerte y un 
genio alegre son elementos de felicidad que 
no se pueden suplir con ningun g^nero de ven- 
tajas exteriores”. 12 

En cambio, 

“el exceso de cultura es peligroso porque com- 
promete la sajud, y sin ninguna compensacion 
en la vida, y de este modo hace doblemente 
amargas las desgracias”. 13 

10 Spencer H.: La Education, intelectual, moral y fisica. 
D Appleton ^ Compafna. New York, 1913, 6 ed„ PP- 184 
y 191 SpencL reitera constantemente estos conceptos. 

11 idem ant., p. 191. 
is Idem ant., p. 241. 

13 Idem ant., p. 242. 
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Rotos definitivamente los vinculos con lo cul- 
tual, separada el alma de su rumbo mas propio, y 
malgastada la inteligencia en conocimientos de uso, 
ya no son los modelos -los Arquetipos- los que 
habran de mover al hombre a la imitation, sino los 
animales y su sentido de la comodidad zoologica. 
Ya no es el cultivo del logos la primerisima ocupa- 
cion de la Escuela, sino, asegurar “la buena diges¬ 
tion” y “el pulso fuerte”. Y ya no es la Religion, la 
garantia de salvacion espiritual, sino “el culto a la 
ciencia”, que “reinara como cosa suprema” _ siendo 
“lo verdaderamente irreligioso abandonarla , 14 
El pragmatismo de Dewey cerrara pedagogica- 
mente el siglo xix y abrira el siglo xx. Lo serio es 
que a poco de concluir este, no se advierte una 
rectification que permita abrigar mejores especta- 
tivas. Los movimientos llamados de la Escuela Ac- 
tiva, de la Education Nueva, y otras manifestacio- 
nes contemporaneas, convergen en un denominador 
comun cuyos caracteres mas notorios pasamos a re- 
sefiar criticamente. Se comprendera entonces la 
extrema y sutil amenaza que representan, sobre to- 
do si se considera que estos principios son los que 
nutren, cast invariablemente, todos los programas 
de las carreras de Ciencias de la Educacion de las 
que egresan los futuros docentes. 


n idem ant., p. 73-78. Para una vision smttiica y glo¬ 
bal del pensamiento spenceriano, vease: Gaupp, 

Revista de Occidente. Madrid, 1930. Col. Los Fdosofos 

V, VI. 











V LA PEDAGOG1A CONTEMPORANEA: 
NOTAS DISTINTIVAS 


El pragmatismo se ha convertido en el rasgo 
dominante y en la pauta de legitimidad de toda 
action educativa. Cualquier esbozo pedagogico que 
no asegure la utilidad, es desechado. Hechos y co- 
sas, experiencias y actividades, dinamismo y praxis, 
son reclamos imperatives de la nueva educacion. La 
escuela ha llegado asi a ser concebida como un 
taller —se habla naturalmente de ‘taller pedagogi- 
co ”— f u na fabrica, una industria y un laboratorio. 
Ninguna de estas denominaciones es arbitraria; apa- 
recen en las obras de los principales metodologos 
y tratadistas. 

A la escuela se le pide que provea de trabajo y 
quehacercs, que asegure todo tipo de realizaciones 
concretas, que sea industriosa y tecnica, valorando 
monetariamente el tiempo, segiin la conocida for¬ 
mula y otorgando salidas laborales de aphcacion 
inme’diata. Ella debera imitar las multiples facetas 
productivas de la vida social. 
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“Nos toca vivir en una epoca tan disminui- 
da, que marcha tan a contramano de los reales 
caminos del hombre, que estas nobilisimas pa- 
labras: abstraction, abstracto, abstraer, resue- 
nan en nuestros oidos demasiado practicos, 
como si fueran cosas huecas, vacias, sin valor 
ni vitalidad ningunas . .. Se ha apoderado de 
nosotros el frenesi de lo concreto, de lo tan¬ 
gible, de lo manuable .. . Por esto es que Marx 
ha conquistado el mundo con su repugnante 
sentencia pedagogica: «Los germenes de la 
educacion en el futuro han de buscarse en 
el sistema de las fabricas*”. 1 

Veamos si no. 

“El maestro ideal —dice C. Guillen de Rez- 
zano— es el que hace hacer, en forma tal 
que el niho quiera hacer lo que hace. La pa- 
labra ha cedido en gjran parte su lugar a la 
action” 2 IJay que “sacar la escuela a la calle 
y meter la calle en la escuela.” 3 

Hacer hacer, la praxis sobre el verbo y la calle 
en la escuela; no podia sintetizarse con mas fuerza 
la destruction de la identidad escolar. 

Para Giovanni Gozzer, la crisis educativa actual 
se debe a que la escuela se ha convertido en “una 
fabrica de desocupados”. 


1 Genta, J. B.: El Filosofo ... Ob. cit., pp. 258-259. 
Sobre el concepto educative de Marx y sus alcances, puede 
verse: Ousset, J.: Marxismo-Leninismo. Ed. Speiro S. A. 
Madrid. 

2 Guillen de Rezzano, C.: Diddctica General. Ed. Ka- 
pelusz, Bs. As., 1965, 12 ed., p. 47. 

3 Idem ant., p. 56. 
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“Esta expresion significa que las califica- 
ciones otorgadas por la escuela secundaria- 
universitaria superan a menudo ampliamente 
el ofrecimiento de lugares de trabajo corres- 
pondiente a tales calificaciones. Esta entonces 
alterada la tradicional correspondencia entre 
oferta y demanda”. 4 

El problema educacional se resuelve asi, para un 
representante de la moderna pedagogia, en funcion 
de “la insertion laboral de los egresados”, y del 
“desequilibrio o desajuste entre los tipos de forma- 
cion y su abundancia en el mercado produccion- 
trabajo”. 5 

Por otra parte, si se analizan los distintos me- 
todos, ensayos, proyectos, planes y teorizaciones 
que se han dado en nuestra epoca, se comprobara 
esta direccion eminentemente pragmatica, en don- 
dc el negotium —“hasta las ideas son negociables ,, ) 
dice Dewey— ocupa el lugar del ocio y la calle 
reemplaza al claustro. Se trata de un gravisimo 
desfasaje, pero de difusion tan generalizada que 
no sorprende ni preocupa. 

Los nombres de Ellen Key, Ludwing Gurlitt, 
Gaudig, Kilpatrick, Wundt, Neumann, Claparede, 
Kerschensteiner, Demolins, son suficientemente re- 
presentativos de esta realidad; como asimismo, los 
metodos Montessori, Decroly, Dalton, Winnetka, 
Cousinet, Jena, Mackinder, Howard, y tantos otros. 6 


1 Gozzer, G.: <4 La escuela y la economia”. Reportaje 
aparecido en Claim , 28-9-79, p. 35. 

G Idem ant. 

6 Vease al respecto: Luzuriaga, L.: La Pedagogia Con- 
tempordnea. Bibl. del Maestro. Losada S. A. Bs. As., 1966, 
cap. III. p. d.; Luzuriaga, L.: La Educacion Nueva , Bibl. 
del Maestro. Losada S. A. Bs. As., 1969, 7^ ed., cap. Ill; y 
Rezzano Quillen de, C.: Ob. cit., cap. 7, 
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Mas alia de algunos aciertos parciales notase en 
todos ellos una absoluta materialization. La herra- 
mienta y el instrumento; el utensilio, el mueble y 
todo lo manual, pasan a constitute en elementos 
de primera importancia para la accion eficaz, m- 
mediata y redituable. Esta claro que estos princi- 
pios se ajustan propiamente al ideal marxista del 
homo faber; y a ellos responden los ensayos socia- 
listas de Haenisch, Osterreich y Scharrelman, en 
Alemania, y los proyectos sovieticos de Blonsky y 
Penkievich. 

La Nueva Pedagogia, con su pragmatismo des- 
medido e ilimitado, con su fiebre por los resulta- 
dos tangibles, desemboca naturalmente en la estra- 
tegia marxista; pues, en definitiva todo que a 
relativizado y mediatizado por lo material. No hay 
Verdad, ni Sabiduria, ni Sacralidad, ni Religion. 
Importa el hacer y el usar, la eficacia y la funcio- 
nalidad, la praxis exitosa y habil; pero un exito 
que no con.prende lo espiritual y una habihdad 
neutra, sin etica. La inteligencia -comenta G. No- 
sengo- “se concibe como un instrumento que sirve 
solo para cumplir mejor la accion”.’ De ahi que 
Maritain rechazara como 

“inapropiada a la obra educativa, la sobre- 
estimacion pragmatica de la accion , porque 
“insistir sobre la importancia de la accion. 
es ... excelente... mas la accion y la praxis 
tienden a un fin, a un objetivo... sin el cual 
pierden su direction... Y la vida existe asi- 
mismo paTa un fin que la haga digna de ser 
vivida. La contemplation y el perfecto acaba- 


7 Nosengo, G.: Persona Humana y Educacion. Publica- 
ciones del I. P. S. A. Bs. As., 1979, p. 39. 
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miento de sf mismo en los cuales la existencia 
humana aspira a florecer, escapan al honzonte 
del espiritu pragmatico”. 8 

No la verdad, sino la utilidad es el objetivo pri¬ 
mordial de la ensenanza y de toda la ciencia mo- 
derna. Mas todavia, la verdad para ser reconocida 
como tal debe pasar la prueba de lo util. Solo o 
util es verdadero, de modo que ya no existira la 
Verdad como hecho objetivo, sino la aseverabili- 
dad garantizada” de Dewey, o los venficables de 

Piaget. , . 

Ha desaparecido el valor de la Theona; del co- 
nocimiento que se satisface a si mismo; que se 
colma en la sola posesion de la certeza, sin buscar 
la necesidad ni la practicidad. 

Y junto con esta desaparicion, va la perdida de 
recogimiento ante el saber, de la actitud interior 
frente a la sabiduria. Todo tiene que ser prove- 
choso, necesario, aplicable, exterior; garantizar a 
accidn, servirla y encauzarla. Como bien expresa 
Nicol, la nueva formula parece reducirse a esto: 
“Ser es ser util”. 8 

Aristotcles nos dice en la Metafisica que 

“quien conoce el arte se considera mas sabio 
del que tiene solamente la experiencia. Y esto 
porque el primero conoce las causas y el se- 
gundo no las conoce... Por esta raz6n el que 
conoce el arte, debe ser considerado mas sabio 
que el empirico, el que cultiva las ciencias 


s Mamtain, J.: Ob. cit., pp. 23-24. r p 

o Nicol, E.: El porvenir de la Filosofta. Mexico, i. G. is. 
1972, p. 238. 
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teoricas mas sabio que el que cultiva las cien- 
cias practicas”. 10 

La Nueva Pedagogia y su direccion eminente- 
mente antiaristotelica no ha hecho sino revivir el 
error de la sofistica que “nunca pretendio compe- 
tir con la ciencia, sino desacreditarla por inutil”. 11 
Pero con esto, ha hecho aun algo mas grave, por- 
que negarle al hombre su peculiar vocation con- 
templativa es cerrarle el autentico camino hacia la 
sabiduria y hacia la real felicidad. Alii donde el 
alma se extasia y reposa Libre de las contingencias 
de lo util. Alii donde se hace plena y encuentra 
en la vision de los Principios, la clave de todo lo 
que existe. AIK donde, en definitiva, —bien lo sa- 
bian los antiguos— el amor asciende y se realiza. 

Dentro de esta predominante perspectiva empi- 
rista, es logico que el aprendizaje sea concebido 
primordialmente como adiestramiento y adquisicidn 
de destrezas, comparado con fenomenos mecanicos 
y zoologicos. Un proceso modificatorio de disponi- 
bilidades, como dice Gagne, o un factor de cam- 
bios reactivos. 

“Aprender —concluye Sdnchez Plidalgo— es 
fundamentalmente un proceso de cambio... 
Despues de ca.da aprendizaje la persona es 
distinta de como era antes... Aprender es un 
cambio que el organismo realiza en la busque- 
da de satisfaccion para sus impulsos o necesi- 
dades, ya que sus modos previos de conseguir- 
la carecen de eficacia.” 12 

10 Aristoteles: Metaftsica. Ed. Trilingue. Ed. Gredos 
S. A. Biblioteca Hispanica de Filosofia. Madrid, 1970. V. I. 
L. I, pp. 7, 8 y ss. 

11 Nicol, E.: Ob. cit., p. 235. 

12 Sanchez Hidalgo, E. S.: Psicologta Eclucativa. Rio 
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No es discutible la afirmacion de que el apren¬ 
dizaje puede suscitar de por si el cambio; pero tal 
como se expresa y se reitera en forma practica- 
mente unanime, pareceria que el unico valor del 
aprendizaje es ser factor de cambio permanente, 
de reajuste constante, de huida de cualquier acti- 
tud inamovible y eteima. Es el mito dialectico del 
incesante devenir. 

Se confunde tambien la descripcion de ciertos 
efectos del aprendizaje con el aprendizaje mismo, 
y su explicacion queda reducida a lo fenomenico, 
a una variacion “que el organismo realiza”, mo- 
vido por la “eficacia” para “la satisfaccion de sus 
impulsos o necesidades”. Dentro de esta optica fi- 
siologista y utilitaria, cambio y experiencia, ajuste 
y desarrollo se combinan perfectamente en el acto 
educativo. El fin es el cambio y el desarrollo, los 
medios, las actividades y los continuos ajustes. De 
ahi, que algunos puedan concluir en que “la tarea 
del maestro es encauzar al educando en el proceso 
de experimental” 13 y que se considere un anacro- 
nismo psicologico “el intento de restaurar la edu- 
cacion clasica en el nivel universitario”. 34 

Esta visto —se afirma— que 

“terminos tales como memoria, atencion e ima- 
ginacion —facultades que segun la pedagogia 
tradicional, las disciplinas clasicas eontribuian 
a desarrollar— son arbitrarias y no se refieren 
en forma alguna a sustancias o entidades rea¬ 
les en la vida mental del hombre. Son meras 


Piedras. Puerto Rico. Ed. Universitaria. 4? ed., 1965, pp. 
462, 463. 

13 Idem ant., p. 464. 

14 Idem ant., p. 490. 
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formas de expresion que se usan convencio- 
nalmente para referirse a los distintos aspec- 
tos del proceso total de ajuste del organismo 
a las situaciones de la vida”. 15 

Segun este peculiar criterio, las unicas razones 
por las cuales podria justificarse el aprendizaje de 
las materias clasicas, carecen aliora de valor, pues 
ni la memoria ni la atenci6n o la imagination tie- 
nen rango ontologico. Lo unico que interesa es el 
proceso total de ajuste del organismo a las situa¬ 
ciones de la vida”. Entonces, la sabiduria esencial 
de las humanidades clasicas debe ceder su lugar 
a un manojo de actividades y experiencias. 

Las influences de la Gestalspsychologie de Wert¬ 
heimer, Kohler y Koffka; como asimismo las del 
Conductismo de Watson y el Conexiomsmo de 
Thorndike, han sido decisivas para toda esta equi- 
voca conceptualization del aprendizaje. 10 El uso 
abusivo del experimento, las tecnicas de ensayo y 
error las verificaciones organicas y cuantitativas, 
las tabulaciones, graficaciones, estadisticas y ejer- 
citaciones, han desembocado en una analogia ina- 
propiada entre el aprendizaje humano y el adies- 
tramiento animal. Basta conocer algunos esquemas 
como los de Woodruff 17 para notar hasta donde 


u vlaTe: a KorFKA, K.: Principles of Gestalt Psychology. 
Harcourt Brace and Company. New Yoik, 1935. 

The Growth of the Mind. Harcourt, Brace and Company. 

^Kohler, \v.: Gestalt Psychology. Liveright Publishing 

C °THOHNDrcE W E Y L^’ Human Learning. The Century Com- 

^Tjie Fundamentals of Learning. Bureau of Publications. 
Teachers College. Columbia University. New York, 1932. 

17 Woodruff, A. D.: The Psichology of Teaching. Long¬ 
mans, Green and Company. N. York, 
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ha llegado con esta nivelacidn. Todo es explicado 
en los alumnos de manera similar a las experien¬ 
cias de laboratories con simios y cobayos; y en los 
laboratories todo se circunscribe a estimulos y res- 
puestas, ensayo y error, tanteo e incentivos, metas 
y obstaculos. 

Desde otro angulo, Jonas Cohn, por ejemplo, no 
tiene reparos para homologar la educacion con “el 
instinto de cuidado” de los chimpances, pero se 
inquieta por f ‘la estructuracion religiosa de la vi¬ 
da”, en la que “el sacerdote se afirma a lo tradi- 
cional”. 18 

Asi las cosas, Guillen de Rezzano sostendra que 

“en el caso del nino el deseo de aprender tie¬ 
ne su origen en una necesidad de orden bio- 
logico mas que espiritual”, 10 . La manera 
de aprender es siempre la misma para todos 
pues no depende de una resolucidn humana 
(sic) sino de una determinacidn bioldgica”. 20 

Este grosero biologismo, a la par que desfigura 
ia naturaleza humana, subordina la Pedagogia a 
las Ciencias Biologicas; gravisimo error de cuyos 
riesgos dan prueba los escritos de Demoor y Jonck- 
heere. 21 

La irrupcidn del Psicoanalisis, completo el des- 
dibujamiento. Con el, la propuesta de Spencer lle- 
gaba a la cuspide, radicalizada; y el hombre ya 


18 Cohn, J.: Pedagogia Fundamental. Ed. Losada. Bs. 
As., 1962. 4^ ed., pp. 15-17. 

19 Guillen de Rezzano, C.: Ob. cit., p. 23 . 

20 Idem ant., p. 37. 

21 Demoor, J. y Jomckheere, T.: La ciencia de la Edu¬ 
cacion. Madrid, 1929. Pedagogos belgas contemporaneos re- 
presentantes de la escuela cientifico-experimental-biologista. 
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no disclpulo ni escolar, alcanza en la Nueva Es- 
cuela, la categoria de un buen animal. Diestro y 
practico, indulgente, permeable y satisfecho. 22 En- 
senarle, sera cuestion de arbitral* las actividades 
necesarias para el amaestramiento de su personali- 
dad al cambio. Una personalidad vertebrada en la 
praxis y el instinto, siempre atenta al dinamismo 
de los tiempos para mejor disfrutar de la vida. 

Lo esencial entonces aparece cliluido en un se- 
gundo piano y lo accidental y accesorio cs trans- 
formado en esencial. Ni Dios ni la Patria cuentan 
para los teoricos de la Pedagogia Moderna. La re- 
ligiosidad y el patriotism^ como todos los valores 
perennes tienden a ser desconocidos o minimiza- 
dos. Contrariamente, se exalta el devenir, el cambio 
y las mutaciones, como corresponde a la imagen 
preponderantemente biologica que se tiene del 
hombre. 

Sugestionados y encandilados por el valor dialec- 
tico del cambio lo ba ensalzado sin medida, basta 
el desden por todo aquello que es identico, inmo- 
vil, inimitable, fiel a si mismo. 

“La actividad principal de la educacion 
—sostiene H. Taba— es cambiar a los indivi- 
duos, permitirles clesempenarse en habilida- 
des”, formarles “una mente que pueda en- 
frentar los problemas de la vida en un mundo 
rapidamente cambiante.. . nuevas habilidades 
para el pensamiento colectivo y una sensibi- 
lidad cosmopolita”. 23 

22 V4ase: Freud, Anna, Eifiihrung in clie psychoanalyse 
fiir Padagogen. Verlag Huber, Benia. Hay traduccion cas- 
tellana: Introduccion al Psicoandlisis para educadores. Ed. 
Paidos. Biblioteca del hombre contemporaneo. Bs. As., 1958, 

3 2^Taba, H.: Elaboracion del curriculo. Ed. Troquel. Bs. 
As., 1976, 2* ed., p. 257. 
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Lo nacional, lo propio, la tradicion, resulta abora 
una parcializacion obstaculizante de la nueva al- 
borada mundialista, internacional y cosmopolita. 

“En una sociedacl en la cual los cambios 
se suceden vertiginosamente —insiste Taba— 
los individuos no pueden depencler... de la 
tradicion para adoptar decisiones, ya sea en 
el quehacer cotidiano... o en los valores mo¬ 
rales. .. Existe un interes natural en que los 
individuos sean capaces de pensar... inde- 
pendientemente”. 21 

El relativismo y la autonomia moral se perfilan 
como metas deseables. De ahi al nihilismo hay muy 
pocos pasos, y muchos ya los han dado. 

Conforme con estos pensamientos, la Escuela sera 
tal, cuanto mas y mejor se libre de todo compo- 
nente Trascendental y Absoluto. La inmanencia y 
la contingencia se ensefiorean y lo permanente y so- 
brenatural, per turban. 

Dewey exacerbo notoriamente estas apreciacio- 
nes. En su ideal escuela futurista se descarta cual- 
quier valor que suponga vinculos de eternidad y 
sobrenaturalidad. El tipo de hombre a conseguir 
es el self-made-man, el hombre hecho a su propia 
imagen y semejanza, libre para enjuiciarlo y pro- 
barlo todo, libre aun para negar su origen y sus 
filiaciones naturales, libre para rebelarse contra el 
orden instituido, para experimental* y actuar segun 
su provecho y conveniencia. 

La Ley de Partidas supo acunar un nombre para 
designar a todos aquellos que provenian de algo 
—entendiclo como don y virtud—, para senalar y 


24 Idem ant., p. 284. 
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distinguir a quienes vivian orgullosamente su he- 
rencia espiritual, su estirpe. Era el hidalgo; el hom- 
bre libre en la fidelidad a sus raices, en la obe- 
diencia al Creador, en la contemplacion de los 
Principios inmutables. 

Pero el tipo de hombre que nos propone Dewey 
y toda la Pedagogia Moderna, es exactamente lo 
opuesto del hidalgo; algo asi como un bastardo por 
propia decision, pues el self-made-man declara in- 
servible y obstaculizante todas sus legitimas pro- 
cedencias. Independizarse de ellas es la unica ga- 
rantia de libertad, igualdad y fraternidad. Es el 
hombre que vemos agitarse en nuestros dias, sujeto 
de derechos por los que clama y reclama, pues 
como se ha hecho a si mismo, autonomamente, no 
acepta, ni se reconoce deudor de nada ni de nadie. 

“Rechazamos el mundo -escribia Pierre 
Trotignon durante el mayo frances—. Ya ni 
siquiera somos ‘traidores’, porque eso imphca- 
ria una afinidad con lo que estamos traicio- 
nando. Somos los vietcongs del pensamiento... 
La filosofia del ma,hana seri terrorista, no una 
filosofia del terrorismo, sino una filosofia te¬ 
rrorista aliada a una politica activa de terro¬ 
rismo.” 25 

La experiencia historica ba conferido una cruda 
vigencia a estas expresiones. Son las palabras del 
self-made-man, de un hijo del espiritu pedagogico 
contemporaneo, de un discipulo de la nueva escue- 
la edificada contra su identidad. 

El hidalgo es un sujeto de deberes antes que de 


20 Troticnon, P.: En L’arc. Paris, N'J 3, 1966-1968. Cit. 
por Brzezinski, Z.: La era tecnotronica (Between two ages;. 
Paidos. Bs. As., 2? ed., 1979, p. 159. 
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derechos; de deudas espirituales que ha de saldar 
y agradecer, mas alia de cualquier beneficio o pre- 
rrogativa. El self-made-man “libre y dinamico” en 
su carrera de exitos y progresos, no es sino la crea- 
tura desarraigada y aturdida en su soberbia que 
signa tragicamente el rumbo de la crisis contem- 
poranea. 26 

La escuela de Dewey declara proponerse como 
tarea 


“contrapesar los diversos elemeritos del medio 
social, y procurar que todo individuo logre 
oportunidades para hberarse de las limitacio- 
nes del grupo social en que ha nacido para 
ponerse en contacto vivo con un ambiente 
mas amplio”. 27 

“En esta pedagogia de Dewey —explica 
Genta— se agravan aun mas todas las negacio- 
nes que hemos senalado anteriormente y en 
ella, se atenta expresamente contra el principio 


26 En pocos como en Sartre queda tan patdticamente 
demostrado este desarraigo, este preferir ser nadie. ridicu- 
lizando incluso a los mismos padres, a tener que aceptar y 
reverenciar los lazos absolutos. Asi pudo escribir en Les 
Mots: “Mi padre se llamaba Juan Bautista . . . En 1904 . . . 
conocib a Ana Maria Schweitzer, se apoderd de esta mu- 
chachota desamparada, se caso con ella, le hizo un hijo al 
galope, a mi, y trato de refugiarse en la muerte ... A los 
doce anos, en un rato de espera, no supe que inventar y 
decidi inventar al Todopoderoso. Salto en el azul en el 
acto y desaparecid sin darme explicaciones: no existe, me 
dije, y crei arreglado el asunto ...; desde entonces nunca 
he tenido la menor tentacidn de resucitarlo. Pero seguia el 
otro, el Invisible, el Espiritu Santo. . . agarre al Espiritu 
Santo en la bodega y lo expulse de alii. El ateismo es 
una empresa cruel y de largo aliento, creo que la he lle- 
vado hasta el fondo”. (Sartre, J. P.: Las palabras. Ed. 
Losada. Bs. As., 1965, 4* ed.). 

27 Dewey, J.: Democracia y Educacidn. Ed. Losada. 
Bibl. Pedagogica. Bs. As., 4* -ed., 1962, p. 52. 
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de la Soberama National, al mismo tiempo 
que se acentua el determinismo economico en 
la vida del hombre y de la sociedad. Un inter- 
nacionalismo chiicamente proclamado y el con- 
sabido humanitarismo pacifista de esencia 
masonica, caracterizan la difundida doctrina 
de este pedagogo del pragmatismo. 

El mundo que corresponde a las «escuelas 
del mana.ua» de Dewey, es todo el mundo. 
En las nuevas escuelas, la mezcla de nirios de 
todas las nacionalidades y de todas las cos- 
tumbres existentes permitira... «que todo in- 
dividuo logre libertarse de las limitaciones del 
grupo social en que ba nacido (o sea, de su 
patria), para ponerse en contacto vivo con 
un ambiente mas amplio*. El medio escolar 
seria pues tanto mas educativo cuanto mas 
heterogeneo sea el alumnado, y segun Dewey 
la verdad blanca resultante de la mezcla de 
verdades de color, lejos de sembrar la confu¬ 
sion y el escepticismo, promoveria un equili- 
brio superior... He aqui la escuela cosmopo- 
lita, sin dogmas ni prejuicios; la escuela que 
neutraliza, concilia y acomoda el bien con el 
mal hasta conseguir la unidad laica de la indi- 
ferencia, la indefinicion absoluta, la elastici- 
dad normativa; el todo esta permitido siem- 
pre que el buen exito corone la empresa. Por- 
que para Dewey los principios y las ideas son 
siempre negociables, en la misma, forma que 
un comprador y un vendedor convienen un 
precio acomodado, cabe negociar las religio- 
nes, las nacionalidades y las filosofias encon- 
tradas”. 28 


28 Qenta, J. B.: Acerca de.. . Ob. cit., p. 112. 
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Este singular enfoque deweyano ha sido recogi- 
do — como era obvio— por pensadores marxistas. 
La ‘‘escuela vital”, “escuela de production” o “es¬ 
cuela elastica” de Osterreich, reunia las caracteris- 
ticas antediclias. 

Pero es la UNESCO quien mas coordinada y sis* 
tematicamente se viene ocupando de favorecer un 
internacionalismo absoluto, en el que ya no cuen- 
tan los propios valores culturales sino un sincre- 
tismo secularizado de base tecnoeconomica; tema 
que por su importancia desarrollamos en el proxi¬ 
mo capitulo. 

Relativizada la Patria, la Democracia ocupa su 
sitial y es poco menos que sacralizada. Educar en 
y para la Democracia ha pasado a ser un objetivo 
irrenunciable, de una intangibilidad religiosa que 
se le niega paradojicamente a la Religion. Sobre 
el particular, las obras de Dewey, son muy elo- 
cuentes, y como el, otros —la mayoria— sostienen 
la misma postura. 

Asi, Getzels distingue dos tipos diferentes de va¬ 
lores. Por un lado, aquellos “que orientan la con- 
ducta cotidiana” a estos los llama “valores secu- 
lares”; por otro, “los que representan al credo 
democratico”, a los cuales llama, “valores sagra- 
dos”; 20 y Kilpatrick, por otra parte, habla de “in- 
culcar un fervor y fe moral en la Democracia”. 30 Se 
ha producido una visible traslacion de valores, por 
la cual un sistema gubernativo, una modalidad po- 
litica, un “estilo de vida” -si se quiere- es con- 

2 « Getzels, J. W.: The Acquisition of Valves in School 
and Society. En: F. S. Chace y H. A. Anderson eds. The 
High School in the New Era. Univ. of Chicago Press. 1958, 
p. 149. 

30 Kilpatrick, W. H.: Group education for a democracy. 
New York. Association Press. 1940. Cit. por Luzurjlaga, L.: 
Ob. cit., p. 95, 
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vertido en dogma, al que se adhiere sin reticencias 
ni paliativos. 

Quiere decir entonces, que una ensenanza que 
declara innecesarios los dogmas y que se desentien- 
de del aspecto religioso, no titubea en sacralizar 
un elemento politico-juridico, confundiendo su je- 
rarquia con el de las negadas categorias teoldgico 
metafisicas. 

Este gran mito insertado en la vida educativa 
nacio y ha crecido, al amparo de circunstancias 
historicas conocidas: el horror por las experiencias 
totalitarias y el afan de preservarse de ellas. Sin 
negar la buena voluntad de muchos, es dificil no 
ver en esta posicion un sesgo de ignorancia o de 
hipocresia; precisamente porque el acontecer histo- 
rico del presente siglo, demuestra que ha sido la 
democracia la celestina de los totalitarismos. Fue 
el democratico plebiscito de 1933 el que llevo a 
Hitler al poder en Alemania, como ha sido la De¬ 
mocracia la via natural, inevitable, obligada que 
condujo al terror bolchevique tanto en Europa, Asia 
o America. Y que ella es el puente logico que ne- 
cesita el Marxismo para cruzar e instalarse, lo han 
afirmado insistentemente Marx y Engels, Lenin y 
Trotsky, Mao y Stalin, Castro y Allende, y cuanta 
internacional, congreso o partido Comunista se ha- 
ya reunido hasta hoy. Y asi se ha cumplido con 
una precision que no se quiere recordar. <jO no 
fueron acaso los “grandes democratas occidentales” 
los que entregaron en Yalta y en Post dam la mitad 
del mundo a la barbaric roja?, <?o no fue la Demo¬ 
cracia la que posibilito en Rusia, Polonia, Hungria, 
Eslovaquia, Vietnam o America el predominio des- 
potico de la hoz y el martillo? 

No es una apreciacion subjetiva. Nada menos 
que personajes como Arthur Koestler —de insospe- 
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chable militancia antidemocr&tica— lo han recono- 
cido. 


“Deciamos «Democracia» como rezando, y 
poco despu6s, la nacidn m£s grande de Europa 
vot6 mediante metodos perfectamente demo- 
crdticos la entrega del poder a sus propios 
asesinos. Venerdbamos la voluntad de las ma- 
sas, y su voluntad resultd ser la muerte y la 
propia destruccion.. . Nuestro liberalismo nos 
hizo cdmplices de los tiranos y los opresores, 
nuestro amor a la paz invitaba a la agresion 
y conducia a la guerra.” 31 

No creemos necesario recordar aqui las ultimas 
experiencias americanas de Chile y de Nicaragua 
—recientes ambas— para mostrar hasta que punto 
existe una real insuficiencia de la Democracia para 
frenar al Comunismo. Como tampoco parece opor- 
tuno recordar que el Marxismo y la guerrilla se ins- 
titucionalizaron en el poder, en nuestro pais, al am¬ 
paro del mas genuino manto democratico, del mas 
votado y aplaudido gobierno mayoritario. 

Cabo preguntarse si es licito seguir nresentando 
a esta democracia como fin de la educacion; si ver- 
daderamente es justo educar en y para una forma 
de gobierno y un estilo de vida de cuyos buenos 
frutos hay mds de un motivo para dudar. Duda 
que sacude aun a sus partidarios; pensadores como 
Alfred Sauvy que la coloca entre Hos mitos de nues¬ 
tro tiempo ,, , S2 o Elton Mayo, que se niega a creer 
que la Democracia actuara como “talism&n magico 

81 Koestler, A.: Flecha en el Azul. Bs. As., Emece. 
1953, p. 268. 

82 Sauvy, A.: Los mitos de nuestro tiempo. Nueva Co- 
lecci6n Labor S. A. Barcelona, 1972, cap. 22, pp. 277-291. 
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ayudando a un pueblo a ordenar y resolver los 
problemas de la cooperation, sucesiva y sistemati- 
camente”. 33 

Educar es tambien un acto de justicia. Darle al 
educando lo que su condition de persona exige y 
necesita. 


“La problematica cientifica en Politica Edu- 
cativa —dice Garcia Vieyra— tiene que entrar 
por ese camino. Ver lo que sea justo; otra 
cosa es andar por caminos arbitrarios... lo 
primero es —no puede ser otra cosa,— ver la 
justicia... Puede haber una injusticia con 
respecto a los educandos cuando el educador 
no les da todo lo que les debe.” 34 

La educacion para la democracia tal como la con- 
ciben sus propulsores no satisface este requerimien- 
to. En principio, porque el contexto inmanentista 
en que se inscribe no colma la totaliclad del hom- 
bre, omitiendo justamente su aspecto mas impor- 
tante y sustancial. 

La preparation para la vida politica, sin duda 
fin alidad importante de la escuela, no es la prepa¬ 
racion para una forma de gobierno, ni puede des- 
ligarse de la etica, ni de la formation moral general. 
La autentica formacion politica exige un marco 
axiologico que no es el que reconoce y promueve 
la actual pedagogia. 

Pcro ademas, la idea de democracia que se ma- 

33 Mayo, E.: Problemas sociales de una civilizacion in¬ 
dustrial Ed. Nueva Vision. Col. Teona e Investigacion en 
las ciencias del hombre. Bs. As., 1977, p. 12. 

si Garcia Vieyra, A. O. P.: Politica Education. Lib. 
Huemul, Bs. As., 1977, pp. 32, 37. 
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neja, esta llena de ambigiiedades y equivocos y ya 
vimos a que conduce en la practica. 

“La democracia, segun estos autores, com- 
prende la suma de las liberta.des individuales. 
La educacion orientada hacia la democracia 
sera una educacion para el ejercicio de aque- 
lla.s libertades individuales. Ahora bien: tales 
libertades tendran como finalidad, de suyo: 
la prosperidad, la riqueza, el confort de los 
individuos y de la sociedad. Promotion de li¬ 
bertades: actos humanos sin trabas morales 
para el exito y la riqueza... En resumen, un 
naturalismo social y pragmatista... 

En la educacion para la democracia la ver- 
dad no tiene ningun valor o tiene un valor de 
medio para reorganizar las experiencias con 
vista a un mayor rendimiento. En la educa¬ 
cion democratica se quiere interpretar el pro- 
greso economico y la evolution del mundo 
moderno. Con un criterio historicista de la 
moral, es el mundo moderno el que da la nor¬ 
ma de la vida moral. Y si el mundo moderno 
se define como un mundo de placeres y de 
riqueza, esto constituye la norma de vida en 
la vida moral de los hombres... Dar a la en- 
senanza una. orientacion politico-social con una 
finalidad bien definida de prosperidad econo¬ 
mica, no resulta pedagogico en el ambiente 
formativo de una escuela... 

La escuela que comentamos suscita las li¬ 
bertades individuales en orden a la riqueza y 
el progreso. El alumno encuentra entonces que 
tiene derecho a poner cualquier accion libre 
(que es un derecho) en orden al progreso y 
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la riqueza personal. Luego es una ensenanza 
que tiende a eliminar todos los obstdculos que 
pudieran interponerse en el camino del exito 
mundano, y si el projimo se interpone seria 
eliminado, a pesar de los consejos sociales.” 35 

No queremos con estas objeciones negar los va- 
lores positivos que un autentico espiritu democra- 
tico puede aportar a la education; pero ese auten¬ 
tico espiritu democratico, que el Magisterio de la 
Jglesia puso de relieve, 30 nada tiene que ver con 
la concepcion liberal marxista, de suyo naturalista 
y antropocentrica, que se enfatiza a diario, ni es 
en aras de ella que se ha de organizar la Escuela, 
la cultura y la vida ciudadana. 

Tal preeminencia de la Democracia ha conduci- 
do a un redimensionamiento pedagogico de la re¬ 
lation alumno-maestro, de alarmantes perspectivas, 
y de consecuencias nada saludables. Este redimen¬ 
sionamiento configura, tal vez, uno de los rasgos 
mas discutibles de la nueva pedagogia, y no obs¬ 
tante es el mas aceptado y practicado. 

Se trata de un desproporcionado engrandecimien- 
to de la importancia del alumno, de su capacidad 
autoeducativa y de su disposition a la madurez. 
Paralelamente, se desdibuja la autoridad y la nece- 
sidad del maestro. Maestro y alumno se nivelan e 
igualan. A1 primero se le pide que diluya y esfume 
su presencia, que comparta su autoridad y co-go- 
bierne. A1 alumno se le confieren potestades y atri- 
butos que no le corresponden y para las que, ade- 


33 Garcia Vieyra, A. O. P.: Politica ... Ob. cit., pp. 41, 
42, 43, 46 y 47. 

so Vease: Leon xiii: Graves de communi (18-1-1901); 
y Plo xii : Radiomensaje de Navidad (24-12-1944). 
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mas, no esta capacitado. El mismo Garcia Hoz no 
puede evitar esta excesiva confianza, tan moderna, 
en las facultades del alumnado, y despu6s de propi- 
ciar su action directiva y ordenadora parece ad- 
vertirnos sobre la vulnerabilidad de la propuesta 
diciendo: 

“Evidentemente hay un riesgo en la posibi- 
lidad de que los escolares tomen decisiones 
que afecten a su propia actividad y a la de sus 
compaheros... Pero toda educacidn es un 
riesgo que no se puede eludir sin que la edu¬ 
cacion misma desaparezca. La vida misma es 
un riesgo en la medida en que es humana. 2T 

En realidad, el argumento, tiene mas fuerza li- 
teraria que pedagogica. Si los alumnos pudieran 
ordenar, y ordenar fructiferamente las actividades 
planificadas por el maestro, serian mas docentes 
que discentes y de una madurez extemporanea. Pe¬ 
ro si la ver dad es que el ordenamiento y direccion 
no pueden plantearse sin riesgos, no nos parece 
prudente correrlos cuando lo que estd en juego es 
la formation de almas humanas. La cuota de es- 
luerzo y aventura que ciertamente nos ofrece la 
vida, no puede provocarse en cuestiones tan tras- 
cendentales, por lo menos, sin atenerse luego a la- 
mentables consecuencias. 

La raiz de toda esta situacion debe buscarse en 
esa “idolatria pedagogica del nino” de la que ha- 
blabamos. Maritain la llama adoracion psicoldgica 
del sujeto”. 38 El alumno se ha convertido para mu- 


37 Garcia Hoz, V.: Educacidn Personalixada. Ed. Minon 
S. A. Valladolid. 3^ ed., 1977, p. 67. 

88 Maritain, J.: Ob. cit., p. 25. 
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chos en el eje despotico de la ensenanza. La Nueva 
Pedagogia, al centrar su atencion sobre el educan- 
do, creyo hacer una revolution, y asi llamo a ese 
“giro copernicano”. Pero lo cierto es que la revo¬ 
lucion no consistia en nuclear la education en el 
alumno, pues esta es la idea que anima a los edu- 
cadores desde siempre, sino en radicalizar esta cen- 
tralidad al extremo de creer que el alumno es auto- 
formable, autoevaluable y autogobernable. 

Santo Tomas, en pleno siglo XIII resumio la na- 
turaleza de la relacion educativa poniendo las cosas 
en su justo lugar: 

“El docente causa la ciencia en el que 
aprende, haciendolo pasar de la potencia al 
acto de dos maneras, segun se encuentren en 
potencia. activa o en potencia pasiva... El 
discipulo se encuentra en potencia activa, por- 
que su actuation intelectual es el resultado 
de la action de dos principios: uno intrinseco, 
interior, su potencialidad activa, y uno extrin- 
seco, las cosas o la ciencia, del maestro... La 
accion educativa sera por lo tanto una accion 
social dirigida del maestro al alumno... La 
relacion entre ellos dos sera, por lo tanto una 
verdadera relacion causal... El maestro re- 
presenta en la relacion educativa la causa 
externa, mientras el discipulo es el germen ac-. 
tivo, la causa interna de su saber... (pe¬ 
ro...) el principio exterior no obra como 
agente principal, sino como coadyuvante del 
agente principal que es el principio interior”. 
El maestro, entonces, “es el agente subsidia¬ 
ry. . . y el agente principal del aprendizaje es 
el alumno,.. Esta afirmacion constituve la 
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mas alta y solida valorization del maestro y 
de su obra, y al mismo tiempo una gran senal 
de responsabilidad. El maestro es una verda¬ 
dera causa. Si no se expresa por entero, es de- 
cir en toda la medida en que fue llamado por 
Dios para expresarse, queda alguna cosa in- 
completa en los discipulos, en el mundo, en 
la historia, y consiguientemente en el mismo 
maestro.” 30 

Bien distinta es la condition del maestro y del 
alumno en las actuales concepciones. 

Stocker propone una relacion directa “entre el 
nino y el objeto de instruction”. 

“Lo que en la ensenanza traditional se agre- 
ga a estos dos factores, mejor dicho, lo que 
se interpone como un mediador entre el que 
aprende y el material, es el maestro... El pa- 
pel de mediador del maestro... hoy en dia 
se restringe... La buena ensenanza escolar 
aspira a lograr el encuentro directo entre el 
nino y la materia... El papel del maestro... 
puede llegar a ser cacla vez mas limitado y 
finalmente convertirse «en cero» como lo afir- 
ma Gaudig.” 40 

El extravio de esta hipotesis, aparece exacerba- 
do en Ellen Key quien considera que es “un crimen 
pedagogico”, el accionar del maestro sobre la na- 
luraleza del alumno. “En este sentido... la educa¬ 
tion consiste en no educar o educar lo menos po- 

30 Nosenco, G.: Comentario a la doctrina tomistica so¬ 
bre la relacion educativa. En: Ob. cit.^ pp. 114-118. 

Stocker, K.: Principios de Diddctica Moderna. Ed. 
Kapelusz, Bs. As., 1960, pp. 20-22. 
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sible”. 41 Con criterio parecido, la Dra. Montessori 
escribid: 

“El maestro ha de ser sustituido por el ma¬ 
terial didactico que corrige por si mismo los 
errores y permite que el nino se eduque a si 
mismo”, 48 

hipdtesis que subyace en las actuales propuestas 
tecnoeducativas. 

Hay ademas en todas estas afirmaciones una gran 
contradiction, porque no es estrictamente objeta- 
ble proponer la actividad critica del alumno y su 
“encuentro directo con la materia , pero ^cdmo es 
posible que no se advierta, que es justamente en 
esas situaciones donde se hace mds necesaria, mds 
importante, la presencia del maestro? 

No se trata de aprobar cierta sobreproteccion ma¬ 
gisterial, que al igual que la paterna, suele oca- 
sionar mds perjuicios que ventajas, sino de reafir- 
mar la mision de la figura docente, nunca tan 
irreemplazable como en esas circunstancias, en que 
el alumno se lanza “solo” a la investigacidn y a 
la critica. Ahi debe estar el maestro, suscitando 
seguridad y confianza, estimulo y correctivos. No 
una presencia obnubilante y apabulladora, sino se- 
rena y natural. 

Puede ser que, en determinados momentos y ni- 
veles, sea conveniente que el alumno crea que estd 
solo frente a la materia, solo frente al objeto de 

41 Key, H.: El siglo del nino. Bs. As. La Lectura S. A. 
Cit. por Ltjzuriaca, L.: La pedagogia . .. Ob. cit., pp. 

18-19. , 7 , , , w 

42 Montessori, M.: Manual prdctico del metodo Mon¬ 
tessori. Barcelona, 3^ ed., 1939. Cit. por Luzuriaga, L.: La 
educacidn ... Ob. cit., p. 69. 
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estudio; pero el maestro, si verdaderamente es tal, 
no debe abandonar su vigilancia. 

No le corresponde a el caminar por el alumno; 
por otra parte, hay un camino interior hacia la 
verdad que inexorablemente se recorre en la inti- 
midad y el silencio personal. Pero el verdadero 
maestro sigue imperceptiblemente, calladamente, 
ese recondito itinerario del discipulo, y es esa su 
mas grande prueba de amor y de sabiduna. 

Son tambien muchos los que proclaman la auto- 
educacion activa del alumno, el aprendizaje auto- 
nomo, y por lo tanto la igualacion del maestro con 
los educandos; al punto que estos podran consti- 
tuirse en consejos, con injerencia en el gobierno 
escolar, fijar los objetivos, enjuiciar, criticar y otras 
tareas, que no s61o son inadecuadas para quienes 
deben aprender, sino que en condiciones normales, 
los mismos alumnos no reclaman como propias. No 
obstante, para algunos, como Lafourcade, la nueva 
funcion docente es la de “co-organizador , en pa- 
ridad de participacion activa y critica con los alum¬ 
nos”. 43 Nadie discute que el ejercicio de cierta 
autoridad y mando deba promoverse entre el alum- 
nado como una educacion de la responsabilidad. 
Lo misrno podrxa decirse con respecto a la auto- 
imposicion de normas disciplinarias y sanciones; 
pero es de un utopismo o demagogia extremas 
bomologar tales actividades entre los profesores y 
los alumnos, o entregar a estos, per se, el gobiemo 
de una institucion o programa escolar. 

Este afan paidocratico alcanza por momentos el 
absurdo. Negado el Pecado Original, el hombre 

+3 Lafourcade, P. D.: Planeamiento , conduccidn y eva- 
luacion de la Ensefianza Superior. Ed. Kapelusz. Bs. As., 
1977, p. 17, 
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rousseauiiiano pasa a ser el nino bueno, pronto a 
autoimponerse orden, disciplina, intereses, moviles 
y aprendizajes. Quienes ejerzan o hayan ejercido 
la docencia —sobre todo en ciertos ambientes con- 
flictivos— no podrian evitar la mordacidad ante 
ciertas consideraciones y presupuestos de metodos 
como el Montessori o el Dalton. La utopia se su- 
pera a si misma, llegando a limites de dudosa se- 
riedad. Las prescripciones disciplinarias de ciertas 
tecnicas grupales y procesos de interaction, se en- 
cuadran en la misma modalidad. 

Asi, Oeser, cree que la condition de eficacia para 
todo aprendizaje es 'la discusion entre iguales”, y 
que en el curso de este proceso el mismo (el maes¬ 
tro) debe aprender a tolerar la critica y a examinar 
objetivamente sus propias virtudes y debilidades”. 44 

Toda actividad se ve beneficiada por la critica 
y el examen objetivo; ejercicios que deberian tener 
incluso cierta regularidad. Pero en el caso de la 
actividad docente es preciso aceptarla bajo ciertas 
condiciones. 

En primer lugar, mucho importa al maestro el 
juicio de sus alumnos, hasta diriamos que de el 
depende en gran medida su propio perfecciona- 
miento, pero el juicio de los alumnos no debe 
convertirse en “una discusion entre iguales”, afir- 
macion esta que tambien esconde una actitud 
demagogica, porque el maestro tiene en sus colegas 
a sus pares, y tiene a sus superiores y autoridades, 
cuyas criticas y observaciones ya ni siquiera se 
mencionan como importantes. 

Y en segundo lugar, el maestro tendra que ma¬ 
ne jar cuidadosamente la notion de limite. Toda 


44 Oeser, O. A.: Maestro , alumno y tarea. Bibl. del Edu- 
cador Contemporaneo. Paidos. Bs. As., 1907, p. 74. 
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examination que se haga de la relation ensenanza- 
aprendizaje y que proceda de los alumnos, debe 
conservar un estricto sentido de los limites, mai- 
cado por la subordination y la obediencia. Y esto 
no es autoritarismo, sino practica educativa de la 
autoridad; porque el maestro que promueve la cri¬ 
tica y luego pierde el control sobre quienes la emi- 
ten no esta comportandose precisamente de manera 
pedagogica. 

Pero la vision de Oeser y tantos otros, da la 
impresion de que el maestro debe ser colocado en 
el banquillo de los acusados. Alii los alumnos lo 
criticaran “objetivamente”, permitiendo de este mo- 
do mejorar el aprendizaje. Todo sera en un clima 
tolerante, permisivo, cordial, indulgente, democra- 
tico.. . inverosimil, agreguemos con realismo. 

Tal como alguna vez se propuso, la organizacion 
de esta nueva escuela: 

“Solo puede hacerse en la forma de cornu- 
nidades libres en las que participan por igual 
maestros y alumnos, no habiendo separacion 
ni division entre ellos. Unos y otros se agru- 
pan espontaneamente, eligen sus representan- 
tes y deliberan sobre asuntos comunes”. 45 

^A que queda reducido entonces el Maestro se- 
gun la Nueva Pedagogia; que es lo que se espera 
de el? En gran parte ha sido dicho. El Maestro ya 
no podra ser la Autoridad, ni el Modelo, ni la Je- 
rarquia; no podra constituirse en hacedor de dis- 
cipulos, ni. edificar una Catedra al servicio de la 
Verdad. Habra de renunciar al paternalismo y a la 


45 Wyneken, G.: Escuela y cultura juvenil. Madrid. La 
Lectura. Cit. por Luzuriaga, L.: La Pedagogia . .. Ob. cit., 

p. 112. 
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direction vertical del saber. 40 Ahora tendra que ser 
un ocasional “consultor experto” un “estratega 
democratico”, un “colaborador cordial”, un “lider 
republicano” entre el laisse faire y la discreta vigi- 
lancia; un “co-organizador” pronto a desaparecer 
para no interferir en la naturaleza infantil. 

Consecuentemente con este renovador enfoque 
desaparece el sentido misional y apostolico de la 
docencia. "La comunidad debera comprender —es¬ 
cribe G. Rivero— que la doceqcia hace mucho que 
dejo de ser un apostolado”. 47 

Zanotti y Cirigliano, en Ideas y antecedentes 
para una reforma de la Ensenanza Media 48 lo han 
dicho sin subterfugios: ‘la pedagogia romantica 
debe ceder su lugar a una pedagogia tecnica que 
no necesite hablar de la vocacion ni del aposto¬ 
lado”. 49 

La notoria difusion que otrora tuvo este libro 
en el ambiente docente, como asimismo la vigen¬ 
cia de la que aun goza entre quienes estudian o 
ensenan carreras cientifico-educacionales, obliga a 
una consideration especial, sobre todo, dada la re¬ 
lation con los temas que venimos tratando. 

Cuatro son los puntos fundamentals en que po- 
dria sintetizarse: 


46 Para un analisis de los efectos que estas caracteristi- 
cas modernas han causado en el nivel uni vers itario, vease: 
Randle, P. H.: dHacia una Nueva Universidad? Eudeba. 
Col. Ensayos, 1968. 

47 Gonzalez Rivero, J. R.: “Formacidn docente en la 
Republica Argentina”. En Rvta. del 1.1. E. Ano 4, N<? 16, 
mayo de 1978, p. 67. 

4S Zanotti, L. J. y Cirigliano, G.: Ideas y antecedentes 
para una reforma de la Ensenanza Media. Ed. Theoria. 
Bs. As., 1965. 

49 Idem an., p. 50. 
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a — Masificacidn: 

Para los autores, "es necesario abrir las puertas 
de la ensenanza secundaria y las posibilidades de 
la superior a la totalidad de la poblacion (p. 27). 
Como buenos empiristas, observan que ‘la presen- 
cia del gran numero en la educacion... no es sim- 
plemente un hecho verificable, es una tendencia 
(p. 32), y eso basta para convertir al hecho en 
valor absoluto, independientemente del bien que 
represente. Se lo acepta entonces — determinismo 
historico mediante— como algo inalterable, y se 
propone “la necesidad social de esa masificacidn 
(p. 23). De este modo, “la organizacion escolar 
argentina resulta antidemocratica, pues s61o sirve 
a los pocos que pueden llegar a ese punto superior 
(La Universidad)” (p. 46). 

No hace falta ser muy memorioso para advertir 
que este era en sustancia el planteo del peronismo 
en 1973, cuando junto con todas las gamas de la 
izquierda revolucionaria bregaba por un "ingreso 
irrestricto”, y "una Universidad llena de obreros y 
campesinos”; esto es, simplemente, llena, masifica- 
da, abierta a “la totalidad de la poblacion”. Tam- 
bien entonces, los argumentos se apoyaban en la 
inevitabilidad de las tendencias sociales, siendo 
Peron mismo un reiterativo cultor de la omnipo- 
tencia de la evolucion de los tiempos. Es innece- 
sario comentar los resultados de esa politica. 

Las puertas de la ensenanza secundaria y las 
posibilidades de la superior deben abrirse, por su- 
puesto, pero no “a la totalidad de la poblacion , 
sino a los capaces, a los que cabalmente se sientan 
con vocacion, a los responsables no solo de ingre- 
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sar, sino de permanecer y egresar con dignidad 
intelectual. Si estos son la totalidad de la pobla- 
ci°n, on buena hora, pero el dato no puede pre- 
suponerse por el simple afan mayoritarista. 


b — Economicismo: 

Esa “educacion para todos”, aparece como “una 
exigencia del progreso cconomico” (p. 32); es de- 
cii, lo que se pide es una “educacion para el de- 
sanollo (p. 33), fuertemente economicista y prac- 
tica (pp. 33-39). No para ser mejores, sino para 
estar mejores, una educacion para “el aumento del 
producto nacional por habitante”, para el “mejora- 
miento del nivel de ingreso por habitante” (p. 39). 
Por eso, una educacion economica general es uno 
de los aspectos que deben ser seriamente conside- 
rados (p. 34); su ausencia “es una falta inadmi- 
sible para la prepara cion del ciudadano de una 
dcmocracia” (pp. 35-36). 

Esta hipertrofia economica de evidente inspira- 
cion marxista, desnaturaliza a la educacion, con- 
vii tiendola en un instrumento de logros materiales, 
en donde todo cuenta —el “producto bruto”, el 
“ingreso per capita” la “industrialization” el “con- 
sumo' (pp. 33-39)- todo, menos el alma humana, 
cl hombre interior portador de un origen y un des- 
tino que estan mas alia del progreso economico y 
del que no puede desentenderse la educacion si 
quiere ser verdaderamente tal. En esta conception 
materialista, el papel del educando sera aprender 
a producir, a hacer, a entender “ese conjunto de 
fenomenos economicos... sin los cuales nos resulta 
imposible desenvolvernos” (p. 35). 
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c — Dialectica del cambio: 

Se debe educar para “una sociedad cambiante” 
(p. 37), “una sociedad diversificada.. . que pone 
su eje en un intento de cambiar o reformular las 
estructuras” (p. 33). “Vivimos en una sociedad de 
cambio acelerado. La educacion, si desea responder 
al desafio de los tiempos, ha de brindar, mas que 
contenidos inertes, habilidades para enfrentar la 
situacion cambiante” (p. 38). 

Esta claro que ya no se tratara de inculcar al 
discipulo valores perennes por los cuales debera 
saber vivir y morir. Nada de eso. El hombre nuevo 
—como vimos antes— no se define por lo que es 
—por su identidad sustancial— sino por su cambio, 
por su fluctuacion incesante; por el devenir evolu- 
tivo. De resultas, a ese hombre sin nada fijo e in- 
mutable que comprometa su lealtad, no hay que 
darle sabiduna, sino habilidades. La vieja leccion 
de la sofistica, revivida. 

Todo se concatena coherentemente. Se empieza 
por proponer la masificacidn como proposito de- 
seable e inevitable; luego se imprime a esa edu¬ 
cacion masificadora un fuerte tinte economicista, 
practico. Despues, la educacion para el cambio es- 
tructural con el hombre adecuado a ella; el dia- 
lectico. Finalmente, lo nacional es otro de los obs- 
taculos que habra que salvar. La educacion tiene 
que ser cosmopolita. 


d — Internacionalismo: 

Hay que “brindar criterios o actitudes con res- 
pecto a la dimension internacional” (p. 38), siendo 
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una traba para ello, “la educacibn para una socie- 
dad local o national” (pp. 38-39), con la cual “es 
obvio que fracasaremos en relaciones de tipo in¬ 
ternational ... no hemos sido preparados para ello” 
(p. 39). 

Se comprenderb ahora, mejor la cita que nos llev6 
a estas consideraciones, pues para ejecutar semejan- 
te proyecto hace falta efectivamente ‘una pedago- 
gia tbcnica, que no necesite hablar de la vocacibn 
ni del apostolado” (p. 50). 

El maestro que se propone, esta muy lejos de la 
imagen socratica y mas distante aun del modelo 
cristiano. Simplemente un tecnico, capaz de peri- 
tajes y reajustes. Ni vocation, ni apostolado. 

“El docente que necesitamos —se ha soste- 
nido desde una autorizada revista educativa 
argentina— es el que eduque para el cambio 
para el cambio mismo... para el cambio per- 
manente”. 80 

Y a este sujeto cambiante, sin nada inamovi- 
ble y fijo, como lo que hoy es bueno, mahana 
puede resultarle malo, habra que inculcarle 

“capacidad de discriminacibn critica en la 
tarea de integral los nuevos valores que sur- 
gen”. 81 

Por eso, no aprendera a obedecer, ni a mantener- 
se fiel a la Verdad que no cambia; no aprenderd a 


50 Hansen, J.: ::La formaci6n del maestro en los sis- 
temas educativos actuales”. En: Rvta. del 1. 1. E. Ano 4, 
No 17, julio 1978, pp. 40-41. 

51 Idem ant., p. 43. 
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estar lucidamente cautivo a la Voluntad de Dios 
y a las legitimas superioridades humanas. Nada 
de eso, aprendera 

“a pensar por si mismo en forma critica... 
a conducirse a si mismo en forma indepen- 
diente”. 82 

La moral kantiana desemboca asi en el subje- 
tivismo relativista y en la absoluta autonomia in¬ 
dividual, y el hombre sera el unico dios para el 
hombre, en un mundo dialectico, de fluctuaciones 
incesantes y de revolucibn permanente. No esta- 
mos muy distantes de la cosmovision marxista. 

Hace falta, nos dicen en definitiva, un maestro 
dialoguista, aperturista, eclectico, adaptable a todo, 

“con una mente libre de prejuicios y abierta 
a todas las ideas”. 83 Los que cursan la carre- 
ra docente, por lo tanto, seran entrenados pa¬ 
ra “la discusion socializada”, en vista a “las 
experiencias de campo” como los servicios 
en fabricas donde podran “desarrollar la sen- 
sibilidad social” con el conocimiento de “los 
problemas socioeconomicos de la comuni- 
dad”. 84 

No hay por que formar a los futuros maestros 
en la frecuentacion de la Teologia y de la Meta- 
fisica, ya no hay razon para ejercitarlos en la con¬ 
templation de la Verdad, el Bien y la Belleza, ni 


52 Idem ant. 

53 Idem ant., p. 53. 

54 Hansen, J.: "Hacia la formacidn del maestro que 
necesitamos”. En: Rvta. del I. I. E. 18, ano 4, sep- 
tiembre 78, pp. 22-25. 
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asentarlo en convicciones filosoficas serias que le 
permitan iluminar y resolver con grandeza hasta el 
mas infimo de los problemas cotidianos. Por el con- 
trario, hay que inundarlo de praxis socioeconomica, 
de actividad socializada, de action utilitaria. En la 
nueva Escuela, “el trabajo en grupo y la discusion 
socializada tendran vigencia efectiva”, habra “mo- 
tivos permanentes de discusion critica”. 55 “El clo- 
cente destinado a educar a los ninos que tendxan 
que asumir importantes responsabilidades en el ano 
2000 —se insiste— no puede ser formado en un cli- 
ma academico”, ni “intelectualista, ni en una rela¬ 
tion autoritaria con el profesor”. 50 Como “solamen- 
te aprendemos lo que vivimos y como lo vivimos”, 
habra que crear “un plan de vida”, “un clima so- 
cioeconomico” que permita desarrollar ‘‘la imagi- 
nacion creativa, las innovaciones y la originali- 
dad”, 57 proporcionandoles “una clara comprension 
de las fuerzas biologicas, psicologicas y sociales”. 58 

A esta inferioridad ha Ilevado la Nueva Pedago- 
gia la mision superior del Maestro. Alejada de su 
naturaleza, la tarea docente se corrompe y degrada, 
y con ella, la razon de la Escuela y de la educa¬ 
tion toda. 

Este gravisimo corolario impide eximir de res¬ 
ponsabilidades al modernismo pedagogico en la 
ruptura de la Identidad Educacional. Todo ha sido 
concatenado cuidadosamente: pragmatismo, natu- 
ralismo, adiestramiento, primacia de lo biologico, 
secularizacion, mutacion y devenir; internacionalis- 
mo, sucedaneos dogmaticos, nivelacion maestros- 


55 Idem ant., pp. 24 y 30. 

56 Idem ant., pp. 29 y 33. 

57 Idem ant., pp. 23-24 y 29. 

58 Idem ant., p. 30. 
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alumnos, sobrevaloracion del nino, reduccion del 
papel del adulto, economicismo y tecnicismo. 

El espectro es amplio, pero el desenlace uno 
solo; porque tales principios unicamente pueden 
conducir, estan conduciendo, a la quiebra comple- 
ta de la educacion. 









VI. LA CONCEPCION EDUCATIVA 
DE LA UNESCO 


Desde su fundaci6n en 1946, este organismo in¬ 
ternational ha incrementado tanto su influencia, en 
profundidad y en extension, que resulta al mismo 
tiempo caja de resonancia y fuente generadora de 
practicamente toda la pedagogia contempordnea, 
Efectivamente; la Unesco recoge e imparte las mo- 
dernas prescripciones educativas, difunde y reune 
a sus representantes; condiciona y promueve el 
rumbo y el cardcter de la ensenanza en todos los 
niveles. De alii la importancia de analizar sus pre- 
supuestos. 

No han faltado las criticas; la no dismulada pos- 
tura marxista de muchos de sus colaborados, di- 
rectores y programas ha preocupado a hombres 
como M. Creuzet; 1 M. Ewel * R. Gambra ; 3 E. Can - 

i Creuzet, M.: La Unesco y las reformas de la enseiian- 

7 /i Ed Roma. Bs. As., 1973. 

'2 Ewel, M.: La O.N.U jUn gobiemo mondial comums - 

ta? Ed. Nuevo Orden. Bs. As., 1964. , 

s Gambra, R.: “La amenaza de k Psicologia . Verb 
de Espana. Numeros 105-106, mayo-julio de 1972. 
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tero? F. Breizna ; 1 * * * 5 * P. W. Shafer y J. H. Snow,* 
quienes dieron fundadas voces de alarma, no siem- 
pre escuchadas. 

Abundan los motivos para esta clase de criticas. 
Piensese —son solo ejemplos— en el homenaje a “El 
Capital en su centenario (1966), o en el asilo que 
se ofrecio en su sede de Paris a los sovieticos expul- 
sados de Londres en 1971 ; 7 o en el apoyo a los 
movimientos guerrilleros africanos en la Conferen- 
cia General de Nairobi (25 de octubre al 26 de 
noviembre de 1976). Piensese en Julian Huxley , uno 
de sus primeros directores generales, o en Amadou 
Matar M’Bow, hace pocos anos elegido para el mis- 
mo cargo. Ambos —marcando al parecer una cons- 
tante— dieron probado testimonio de su ideologia 
revolucionaria en escritos de publica circulacibn, 8 
situacion mas que grave si se eonsidera que la 
UNESCO es reconocida como la mas alta autoridad 
educativa internacional. 

Piensese tambien —siguen siendo ejemplos— en los 
folldlos de la institution editados en 1952 y que el 
Departamento de Guerra de los EE.UU. prohibio 
por subversivos; como asimismo en la pormenoriza- 


1 Cantero, E.: La Educacion Permanente. Ed. Roma. 

Bs. As., s/f. 

5 Brezina, F.: La amenaza de la UNESCO. Veterans of 

Foreign Wars Encinistas, California, U.S.A., 1952. 

G Shafer, P. W. y Snow, J. H.: El giro de las mcireas. 

Long House Inc. New York 17, 1953. 

7 Vease: Decouvertes. N. 92. Ano 1972, p. 75. Rvtz. 
franco-portuguesa dirigida por J. Haupt. 

8 Juelan Huxley es autor de: UNESCO: su proposito 

y su filosofia. Public Affairs Press, Washington, D.C. 1948, 
y de iQue me atrevo a pensar? Chaffo & Windus, 1931; 
obras a las que remitimos. Con respecto a M’Bow y su 

trabajo; Nuevo expediente, Africa , puede consultarse a: 
Soustelle, J.: Carta abierla al Tercer Mundo. Emece, 
1973. 
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da denuncia de agentes marxistas infiltrados den- 
tro del organismo, prolijamente elaborado por el 
Departamento Estadounidense de Publicaciones Es- 
tatales; 9 o piensese si se quiere en los calidos elogios 
con que la prensa comunista recomienda la lectura 
de sus documentos. 10 

Pero ocuparnos de esto —ademas de ser reitera- 
tivos—, nos alejaria tal vez de nuestro tema central. 
Cinendonos pues al aspecto estrictamente pedago- 
gico, veremos que la UNESCO no hace sino confir¬ 
mer esa serie de notas distintivas de la pedagogia 
conterriporanea, anteriormente resenadas y que en 
su conjunto constituijen una verdadera negacion de 
la naturaleza y de la identidad escolar. 

Ante todo, la UNESCO pretende desplazar a la 
familia en sus prerrogativas naturales; el derecho 
de los padres a la educacion de sus hijos es un obs- 
taculo que hay que superar, hasta logar la mayor 
aceleracion de la escolaridad sistemdtica estatal. 
“Liberar al nino cada vez mas de la familia”; y a 


9 En 1952 el Departamento de Guerra de los EE.UU. 
prohibio la difusion de la serie de folletos de UNESCO 
publicada con el titulo de: “La cuestion racial en la ciencia 
moderna \ bajo la direccion de Maxwell S. Stewart , y “Las 
razas de la Humanidad ’* de Welfish y Benedict. En cuanto 
a los agentes marxistas, recogemos los nombres de: Alpen- 
fels, Powdermaker, H. Shapley, M. Starr, A. Rosenberg, etc. 
Vease al respecto: Wheeler, J. M.: Los Estados Unidos, 
nacion cristiana , U.S.A. 1955. State Department Publication, 
3931 (55c. Goverment Printing Office), y: American Le¬ 
gion. National Public Relations Division. 1608. K. Street, 
Washington, D.C. 

10 Sirva de ejemplo, el periodico comunista: Guardian de 
Melbourne, que recomendaba a sus “camaradas lectores” la 
lectura de El Correo de la UNESCO “revista mensual digna 
de amplia difusion” (edicion del 28-5-1959). 
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las madres de “la esclavitud biologica”, 11 son nor- 
mas que se repiten insistentemente en sus publica- 
ciones oficiales; «pues es “deplorable” que se trans- 
mita de padres a hijo “un estrecho espiritu de 
familia” que solo contribuye a una “esclerosis men¬ 
tal”. 1 -’ 

A tales efectos, se propone la obligatoriedad no 
solo de los jardines de infantes y preescolares, sino 
de las llamadas escuelas maternales y guarderias 
“para casi recien nacidos”, ya que se considera “mas 
apropiado poseer un trabajo remunerado que dedi- 
carse al cuidado de la prole”. 33 La educacidn de los 
ninos en edad preescolar es un supuesto esencial 
de toda politica educativa y cultural”. 14 “Hasta las 
cercanias del siglo xx, la education era dada prin- 
cipalmente por las familias, institutos religiosos...” 
“Hoy esas responsabilidades incumben esencialmen- 
te a los poderes publico, al Estado ”. 15 

Los ejemplos propuestos no podian ser mds sig- 
nificativos: la Republica Democrdtica de Vietnam, 
La China Comunista con sus “muy acogedoras 
guarderias”, 10 Cuba y la URSS, en donde se apunta 
“a favorecer el armonioso desarrollo fisico, intelec- 
tual, moral y estetico. 17 

11 UNESCO: Hacia un entendimierdo mundial. Volumen 
VI. Sec. II. Pans, 1948-1949, 9. vs. 

12 Idem ant. 

13 Gimeno Sacristan, J.: Una escuela para nuestro tiem- 
po , Fernando Torres. Valencia, 1976, p. 40. El autor es 
colaborador de la UNESCO cuyo concepto de “Educacion 
Permanente” toma y desarrolla. 

14 Faure, E. y otros: Apprendre d 6tre. UNESCO- 
Fayard, Paris, 1972, p. 215. Esta es una de las obras cla- 
sicas de la UNESCO, a la que remitiremos varias veces por 
ser documentation oficial del organism©. 

35 Idem ant., p. 17. 

10 Idem ant., p. 217. 

17 Idem ant. Un elocuente testimonio de la coactiva 
meptalizacion ideologica a la que se somete a los ninos 
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Ninguna de estas ideas pedagdgicas es original 
de la UNESCO. Los conceptos que estamos citan- 
do tornados directamente —conviene recordarlo— de 
publicaciones oficiales, no hacen sino parafrasear 
las ensenanzas de Marx en el Manifiesto y en su 
Tesis sobre Feuerbach; de Engels en El origen de 
la familia, la propiedad privada y el Estado , de 
Lenin en iQue hacer ?; de Blonski y Makarenko 18 
o mas recientemente de autores marxistas como 
Sujomlinski 10 o Mendel y Vogt. 20 

Tamana destruccion del Orden Natural, vulne- 
rando uno de sus pilares que es la integridad de 
la celula familiar, la patria potestad y el derecho 
a la libre educacidn de la prole, solo podria lograr- 
se mediante el adoctrinamiento coactivo de los pro- 
pios padres; por eso se dice sin escrupulos que 
hay que conseguir. 

“que los padres admitan su equivocacion” 21 
para lo cual se habilitara cuidadosamente “la 
instruccion de las mismas familias por medio 
de escuelas de padres y otras instituciones 


en uno de estos paises tan ejemplarmente presentados por 
la UNESCO, puede verse en: Reynoso, P. L.: “Apuntes 
de una nina cubana”. Centro de Formacidn de dirigentes 
democr&ticos. Bs. As. Republica Argentina. Sin fecha ni 
mencion de editorial. 

18 Sobre las ideas educativas de Blonski, vease Dietrich, 
T.: Pedagogia Socialista. Ed. Sigueme. Salamanca, 1976. 
Sobre Makarenko, remitimos a su obra: La educacidn in - 
funtil. Ed. Nuestra Cultura. Madrid, 1978. 

19 Sujomlinski, V.: Pensamiento pedagogico. Ed. Pro¬ 
greso, Moscu, 1975. 

20 Mendel, G. y Vogt, C.: El Manifiesto de la educa¬ 
cidn. Ed. Siglo XXI. 2? ed. Madrid, 1976. 

21 UNESCO: Hacia un entendimiento . . . Ob. cit. V. VI. 
Secc. II. 
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semejantes - 2 . Los padres —afirman sin am- 
bigiiedades— sienten inquietud por todas las 
medidas con que progresivamente les reducen 
su libertad de elegir las autoridades escola- 
res... Es violado de este modo el ultimo 
parrafo del articulo 20 de la Decla.racidn Uni¬ 
versal de los Derechos del Hombre que dice: 
los padres tienen con prioridad el derecho 
de elegir la clase de educacion que dar a sus 
bijos * No es dudoso que en numerosos pai- 
ses, el derecho de las familias haya mengua- 
do, mientras que el poder del Estado se acre- 
cento. 

Los redactores de la Declaracion Universal 
estaban obsesionados por el recuerdo de los 
metodos totalitarios del nazismo y del facis- 
mo, de que se aduenara el Estado del nino 
desde la edad de siete anos, de la sumision 
brutal impuesta a las familias... Pero desde 
entonces las cosas han cambiado mucho.. . A 
medida que los deberes, las responsabilidades 
y los compromisos financieros del Estado se 
desarrollan, su control y su politica se impo- 
nen. 

.. .A menudo los padres estan ciegos (en 
cuanto a las aptitudes e inclinaciones de sus 
hijos).. . por esto convicne informar plena- 
mente a los padres acerca de las aptitudes de 
sus hijos, de la orientacion que parece m&s 
adecuada.. .”. 23 

Nbtense cuidadosamente los terminos de este pa- 
saje. 


22 Faure, E.: Apprende . . . Ob. cit., p. 216. 

23 En: Le Droit d UEducation. UNESCO. Paris, 1968 
pp. 88, 89. 
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La UNESCO reconoce y acepta la paulatina in¬ 
vasion del Estado en cuestiones tradicionalmente 
sujetas a la decision del nucleo familiar; pero no 
habla en nombre del Derecho Natural violado, ni 
de la autoridad paterna vulnerada, sino de la in¬ 
fraction al articulo 26 de la Declaracion Universal 
de los Derechos del Hombre. y pese a este crudo 
positivismo juridico, se confiesa que tal reconoci- 
miento —el del art. 26 que sin cluda es correcto— 
solo fue una medida oportunista ante los totalita- 
rismos, sin incluir por supuesto al Comunismo. “Asi 
pues —comenta con razon Creuzet — el famoso ar¬ 
ticulo 26 no era mas que una hipocresia de circuns- 
tancias para combatir el nazismo. Pero la UNESCO 
no creia en el”. 24 Y es logico, por eso se trasgre- 
de impunemente el insoslayable atributo paterno, 
transfiriendo sus funciones a organismos especiali- 
zados. 

Pero no es solo un derecho inviolable e instrans- 
ferible el que se trasgrede, sino un deber, una cxi- 
gencia, una obligacion especialisima, pues para los 
padres la educacion de sus hijos es tambien un 
deber de estado, deuda y responsabilidacl que de- 
ben saldar; acto de justicia fundamental, cuya eva¬ 
sion no puede fomentarse coercitivamente con la 
omnipresencia estatal. 

Junto con la familia, la idea de Patria, el senti- 
miento de nacionalidad es otro de los grandes obs- 
taculos que la concepcion educativa de la UNES¬ 
CO impone sortear. El fin propuesto insistentemente 
no es otro que el internacionalismo, un orden mun- 
dial esencialmente economicista, tecnico y pragma- 
tico. 

La ya citada obra Hacia un entendimiento mun- 

24 Creuzet, M.: La UNESCO ... Ob. cit., p. 22. 
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dial previene sobre la actitud de los padres que 
suelen trasmitir a sus hijos “el aire envenenado del 
nacionalismo... un sentido exagerado de la im- 
portancia y belleza de su propio pais”. 23 

“Estamos al comienzo de un largo proceso 
para derribar los muros de la soberania na¬ 
tional ... En ese proceso la UNESCO puede 
—y ciertamente debe— ser el adelantado”. 20 Se 
requiere un engranaje mundial... La educa¬ 
tion, en resumen, tiene la obligacidn urgente 
de preparar ciudadanos del mundo. 27 Hay que 
preparar a los hombres y a los pueblos para 
“transferir la soberania Integra de las naciones 
a una organization mundial”. 28 “Ensenad las 
actitudes que finalmente daran por resultado 
la creation del Gobierno Mundial para el pue¬ 
blo, del pueblo y por el pueblo”. 20 “El con- 
flicto central de nuestra epoca esta entre el 
nacionalismo y el internacionalismo, entre el 
concepto de muchas soberanias nacionales y 
una sola soberania mundial”. 30 

Es evidente que la action de la UNESCO no se 
circunscribe a corregir los excesos del chauvinismo, 

25 Hacia un entendimiento . . . Ob. cit., vol. V, p. 57. 

20 Discurso pronimciado por William Berton el 23-9-1946, 
en la primera reunion de la Comision Norteamericana para 
la UNESCO. 

27 Hacia un entendimiento . .. Ob cit., vol. IV. Las Na¬ 
ciones Unidas y la ciudadania mundial. 

28 Huxley, J.: UNESCO: Su proposito y su filosofta. 
Public Affairs Press. Washington, D. C., 1948. Ob. cit., 
p. 13. 

29 Palabras pronunciadas por Carr W. G. en el SemLnario 
de UNESCO para Maestros (Paris, 1947). V£ase: The Ta¬ 
blet, Brooklyn, New York, 20-6-1959. 

30 Huxley, J.: Ob. cit., p. 6. 
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ni a estimular la necesaria solidaridad entre los 
paises; como tampoco, en relacidn a la familia se 
limita a sugerir las conveniencias de abrirse a otras 
instituciones, o de contrarrestar cierta proclividad 
a enquistarse; si asi fuera, podrian aceptarse sus 
intenciones. 

Lo que queda en claro es que a la concepcion 
educativa de la UNESCO le molesta tanto la filia¬ 
tion carnal del hombre, como su filiation historica. 
Es la Patria y el Hogar lo que se ataca, lo que se 
mediatiza y diluye, lo que parece estorbar a los 
ideologos de una “education permanente”, que se 
llama asi, pero no hace sino negar los reales y legi- 
timos vinculos de permanencia, sin los cuales los 
hombres ya no existirian como tales. 

Educar es precisamente afianzar aquellos valores 
que hacen a la realization y a la plenitud de las 
personas y estas no se plenifican ni se realizan con- 
virtiendose en “ciudadanos del mundo”, ni ahogan- 
do el senorio sobre todo lo propio en una informe 
y utopica “soberania mundial”. 

Sin familia y sin Patria —y como ya veremos sin 
Dios ni vida religiosa— comienzan a erigirse los 
sucedaneos con valor absoluto; entre ellos la De- 
mocracia y la sociedad futurista adquieren especial 
dimension. 

“La Democratization de la educacidn no es 
posible mas que a condition de liberarse de 
los dogmas y usos periclitados... explicatio¬ 
ns abstractas de principios pretendidos uni- 
versales”. 31 “El futuro de nuestras sociedades 
es la democracia, el desarrollo, el cambio. El 
hombre que nuestras sociedades han de for- 


31 Faure ? E.: Apprende ... Ob. cit., pp. 13 ? 74. 
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mar es el hombre de la democracia, del de- 
sarrollo humanizado y del cambio”. 32 “Se trata 
de reforzar la exigencia de la democracia”. 33 

Una democracia de inequivoco signo mar- 
xista, “mas activa y mas socializante”, una so- 
ciedad nueva socializada”, “una sociedad ideal 
futurista”, 34 una “democracia internacional”. 35 
“En una sociedad socialista.. . ninguna clase 
sufre explotacion. Asi se pueden curar heri- 
das... La democracia comunista, que es sen- 
cillamente la democracia social plenamente 
desarrollada tambien prohibe todo lo que este 
fundamentalmente en desacuerdo con los de- 
rechos humanos”. 30 En concordancia con es- 
los principios, “los maestros realistas podrian 
beneficiarse con un mayor conocimiento de 
Marx”, 37 pues “la concepcion humanista, en 
el presente bien olvidada, es tal como se ex- 
presa en esta frase de Marx: «Las ciencias 
naturalcs englobaran un dia la ciencia del 
hombre, lo mismo que la ciencia del hombre 
englobara un dia las ciencias naturales, y ya 
no habra mas que una sola ciencia*”. 38 

Esta expresa aceptacion del modelo marxista, lle- 
va consigo —como no podia menos— la cuota de 


32 Idem ant., p. 116. 

33 Idem ant., p. XXIX. 

34 UNESCO: Tendances a Veducation.. . Ob. cit., p. 85. 

35 Francois, L.: Le droit a Veducation. . . Ob. cit., 
p. 85. 

50 Lewis, J. en: Simposio de la UNESCO: Dereclios Hu¬ 
manos. Comentarios e interpretation, pp. 62, 63 y 70. Cit. 
por Ewel, M.: La O.N.U. . . . Ob. cit., pp. 90-91. 

37 Bramel, T. (colaborador de la UNESCO). Texto pu- 
blicado por Long House Inc. New York 17. 1953-. 

38 Faure, E.: Apprende ,.. Ob. cit., p. 76, 
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utopia que contradice el sentido comun y la rea¬ 
lidad misma. 

El mito del cambio por el cambio, del devenir 
constante y la evolucion sin limites, los ha movido 
a concebir “por primera vez en la historia (una) 
educacion (que) se emplea conscientemente en 
preparar a los h ombres para tipos de sociedades 
que aim no existen”. Las sociedades necesitan una 
educacion que reflejando las transformaciones eco¬ 
nomicas y sociales les permitan adaptarse funcio- 
nalmente al movimiento de la historia”. 39 

He aqui, perfiladas, las bases de la “Educacion 
?ermanente\ cuyo destino, no es la perfeccibn del 
hombre en miras a su destino sobrenatural, sino 
colaborar con el movimiento de la historia hasta 
la construccion de la futura sociedad comunista. 

Esto quiere decir que el educando no podra ser 
afianzado en los valores perennes, ni ayudado a 
insertarse en la realidad, ni en nada que lo con- 
voque a la trascendencia y al ser inamovible, pues 
“ya nada esta garantizado, ni ninguna posicion ase- 
gurada 40 

Preparar para “tipos de sociedades que aun no 
existen”, disponer todas las facultades hacia el de¬ 
venir sin reparar en el ser que lo posibilita y lo 
hace inteligible, es educar en y desde la utopia. 
Pero es un imposible funesto y hasta demencial, 
porque niega los fundamentos mismos de la exis- 
lencia. En esta empresa, tampoco nos sirven los 
antiguos modelos. Aquellos paradigmas de Bien, de 
Verdad y de Belleza no eran mas que quimeras 
desmontables con el inexorable ritmo de los cam- 
hios, construcciones de circunstancias, volatiles y 
perecederas. Ahora ha venido la UNESCO a mos- 

39 Idem ant., pp. 14, 34 y 65. 

40 he Droit . .. Ob. cit., p. 23, 
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Imr la nccesidad de nuevos modelos humanos para 
la sociedad y para la persona”. 41 Mas nadie se en- 
lusiasme demasiado con ellos; su utilidad arque- 
lipica es tan pasajera y huidiza como todo lo hu- 
mano, sometida al flujo y al replanteo perma- 
nente. En verdad, no sirve ningun modelo, y ape- 
nas hallado o propuesto alguno, su valor desapa- 
rece para dar paso a otro, y asi sucesivamente. 

Y esta fluctuation incesante, esta carencia esen- 
cial que hace del hombre un desarraigado, se con- 
vieite en la finalidad y en el deber ser de la 
educacion. Es la revolucion cultural”, 42 medio y 
objetivo de los planes previstos. 

Cada uno deberia ser conducido a no eri- 
gir sistcmaticamente sus creencias, sus con- 
vicciones, su vision del mundo, sus costumbres 
y usos en modelos o reglas validas para todos 
los tiempos, todos los tipos de civilizacibn y 
todos los modos de existencia”. Lo ideal es 
la investigacion de verdades nuevas, la trans- 
formacion de los presupuestos fundamentales 
de la suerte de los hombres”. 48 

Sin Patria ni Hogar, sin raices ni destino religio- 
so, la imagen real del hombre se desdibuja hasta 
desaparecer. El nihilismo avanza gradualmente para 
ocupar todos los sitiales. <;Que es lo que queda?; 
,iQue es lo que puede construir este relativismo 
metodico y sistematico?; <jQue es lo que edifica y 

41 Tendances... Ob. cit., p. 41. 

42 Esta idea aparece -bien mencionada o desarrollada- 
en las prmcjpales publicaciones de la UNESCO de los ul- 
timos anos. Para un analisis de su verdadera dimension 
vease: Puitod, A.: La revolucion cultural en la Argentina 
Cruz y Fierro ed. Bs. As., 1977, 2* ed. 

43 Faure, E.: Apprende. Ob. cit., pp. 170, 186. 
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promueve esta utopia desenfrenada que no deja na- 
da permanente, ni siquiera la misma utopia...?; 
e.cual sera entonces la mision de la Escuela y del 
hombre?, ^sobre que cimientos levantar la vida si 
ninguno tiene mas importancia que la de dar paso 
a otro, y asi ininterrumpidamente? 

No es simplemente una concepcion de la escuela 
lo que derriba la UNESCO, no es unicamente un 
afan pedagogico; es el mismo Orden Natural y el 
Sobrenatural lo que pierde significado y consisten- 
cia. Y es logico que, frente a este desierto metafi- 
sico donde no hay lugar para la contemplacion, ni 
para la actitud cultual, sea 

la praxis lo que constituye la fuente mds im- 
portante del proceso educativo”. 44 

Una praxis que cada vez mas ten dr a el caracter 
lecnico-mecanico de la nueva era electrdnica. De 
ahi que 

“la educacion —prescribe la UNESCO— se 
convierte en un sistema cibernetico complejo, 
pivotando sobre un mecanismo sensible a las 
respuestas”, sobre “dispositivos de evaluacion 
y control , sobre ‘registro de la retroaccion 
y de los nuevos comportamientos engendrados 
por esa retroaccion”. 45 

Esta praxis ultramoderna no conoce fronteras. No 
la detiene la intimidad ni el pudor, no la limitan 
los secretos del alma. 

El hombre —comenta con raz6n E. Can- 
tero— pasa a ser un mero instrumento que 


44 Faure, E.: Apprende... Ob. cit., p. 12. 

45 Idem ant., pp. 133 y 122. 
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bio soviet,™ L. S. Uygotsld ha ligado su nom 
bre, se basa en la idea de one el trJha T 

™"aS < de”" n “ nental ' crc “ ™ el tadivWuo 

el cariicter ? m P oltilmi < 1 "'e delerminado po, 
i caiacter de esa actividad... A nartir 

ab, los psicdlogos sovieticos ban ekborado 

una estrategia de la formacion activa de £ 

uteSfsrT* y de ,a p-o-w “ 

t~ racultad de reflexion no es innata en P 1 
hombre; el individuo aprende a pensaj a do 

iar no s61o los resultados de la actividad 
mental, sino tambien su desarrollo”. 48 

latiesfdaTdd 1™^^"°' a™** 00 plal,,ea 

utiJizacidn de lo, mi ° cere l>io, y justifica la 

SpeMoMsy O dta™;^“Lr s „3 ,ean * 
euyos aberrantes £ 


- .Ob. «, p. * 

48 Idem ant. PpTende • • • °b- cit., ,p. 125. 
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pdginas viriles de Solzhenitsin y los testimonios des- 
garradores de tantas victimas. 40 

El esquema pedagogico de la UNESCO, sustan- 
cialmente el mismo que el marxista, contiene en 
si todas las negaciones de una cosmovisidn grosera- 
mente materialista y dialectica. Cabria preguntarse 
en que consiste ese “punto de vista universal" ese 
leplanteo internacional de la educacion bajo un 
mismo espiritu”; cual es el contenido de esa "uni- 
ncacion de la mente mundial” con que tanto ilu- 
sionan sus planificadores. Qu6 es, en suma, lo que 
se le ofrece al hombre como alternativa, una vez 
desligado de sus padres y de su heredad, una 
vez a ejado de Dios y controlado su cerebro. 

La respuesta nos la dan —sin posibilidades de 
equivocos— sus planes y realizaciones. Se trata en 
principio de asegurar "una vida feliz”, 50 pues 

el concepto de felicidad ha jugado un gran 
papel en la corriente filosofica del siglo XVIII, 
que a su vez ha sido el fermento de las gran- 
des ideas de la revolution de 1789” 51 "La 
mision permanente de la educacion sigue sien- 
do formar en todo ser humano la personalidad 
que le permitira marchar a la conquista de 
los bienes de este mundo” 52 Para ello, obvia- 
mente, hay que terminar con "el peso de dog¬ 
mas y de usos superados”. 53 

La tarea importante que le incumbe a "la nueva 
educacion es aumentar y mejorar la productivi- 

. iLYtr 6 el trab ? J ° de CoBBl > G - D - : "Los psiquiatras en 
a-vvt* <<s P et holnitsy» y el control mental” En: Verbo. 
Ano XXI. N. 194. lulio 1979, pp. 55-60. 

50 Le droit ... Ob. cit., p. 19. 

53 Fau * e > E.: Apprende... Ob. cit., p. 50. 
r > 2 Le droit . .. Ob. cit., p. 23. 

53 Faure, E.: Apprende.. . Ob. cit., p. 13, 
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dad, hacer cambiar progresivamente la actitud, y 
acelerar el desarrollo” 54 

Es imperioso que 

‘la ciencia y la tecnologia lleguen a ser los 
elementos omnipresentes y fundamentales de 
toda empresa educativa”, hasta conformar un 
“espiritu cientifico” que “es lo contrario del 
espiritu dogmatico o metafisico”. 55 

Vuelve a quedar clausurado asi, abruptamente, 
todo resquicio cultual o contemplativo, toda aper- 
tura al mundo de lo sacro, en donde el hombre 
alcanza la mejor expresion de su ser. 

Un hedonismo llanamente propucsto es el fin per- 
seguido. Considerada como “un bien de consumo 
y de produccion” 50 la educacion, procurara el ma- 
ximo disfrute de los bienes temporales, contribu- 
yendo al aumento de la produccion y el desarrollo. 
El tipo de hombre adecuado a ello es el antimeta- 
fisico, el espiritu “cientifico”, dialectico y antidog- 
mat:co; el hombre subhumano y bestializado. 

Por eso, no sorprende que se haya podido escri- 
bir desde el Correct de la UNESCO que 

“la creencia inmemorial en el caracter innato 
de la naturaleza humana, ha sido la respon- 
sable de muchas incomprensiones personales, 
sociales y politicas... ningun organismo de 
la cspecie denominada tan precariamente ho¬ 
mo sapiens nace con naturaleza humana”. 57 

54 Tendances d. . . Ob. cit., p. 34. 

55 Tendances d..., p. XXX. 

r>6 Faure, E.: Apprende . . . Ob. cit., p. 91. 

57 Ashley Montagu, M. F.: Articulo pnblicado en El 
Correo de la UNESCO , febrero de 1953. Cit. por Evvel, M.: 
La ONU ... Ob. cit., p. 77. 
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Todo ha sido suficientemente explicitado como 
para abrigar alguna duda. Ese hombre que ni si- 
quiera posee naturaleza de tal, que carece innata- 
mente tanto de humanidad como de facultad re- 
flexiva, ese hombre sin filiacion carnal, historica 
ni divina, ese mero manojo de reacciones controla- 
bles y condicionables, ese instrumento del cambio, 
es toda la formula que se le ocurre a la mas alta 
autoridad educativa mundial; el tipo humano pro- 
puesto a las proximas generaciones. Y —tal vez sea 
esto lo mas tragico o lo mas cinico- se pretende 
hacerlo todo en nombre de los derechos del hom¬ 
bre, de su dignidad y prerrogativas. 

No habra autentica Educacion Nacional, ni se 
podra contar con ella para cimentar la grandeza 
argentina, en tanto la Politica Educativa en un acto 
de reparacion y de preservacion insoslayable, cor- 
te los vinculos ideologicos y estructurales con la 
UNESCO y sus funestas orientaciones. 











VII. PIAGET 


Pocos como Piaget vienen ejerciendo en nuestra 
epoca tantas y tan profun das influencias en diversos 
campos cientificos de probada importancia y com- 
plejidad. Este influjo, que habla a las claras de la 
magnitud y trascendencia de su pensamiento, se ha 
dado con especial fuerza en el ambito de las dis¬ 
ciplines educatijvas, particularmente en el de la 
psicopedagogia; hecho algo paradojico si se piensa 
(|ue fue suscitado por quien no quiso definirse pri- 
meramente como pedagogo o psicdlogo y que, en 
rigor, fue ante todo un destacado epistemdlogo. 

No obstante, la incidencia piagetiana en el es- 
pacio escolar ha llegado a ser normativa y domi- 
nante, y se la ha aceptado con actitud reverencial 
-casi dogmatica— sin reparar en las falencias de 
una cosmovision que, mas alia de sus innegables 
meritos, resulta unilateral y a la postre enganosa. 

Porque Piaget no se entiende sino es dentro —y 
tul vez como culmination— del proceso de desna- 
luralizacion educativa que hemos venido esbozan- 
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do. Un proceso en el que la Escuela ha dejado de 
ser —como su nombre y esencia lo piden— el lugar 
de la preeminencia de la vida contemplativa sobre 
la activa, un proceso en donde el hombre no es 
considerado como creatura de Dios sino como ca- 
tegoria biologica; en donde el maestro se inquie- 
ta. mbs por las operaciones intelectuales y los mb- 
todos que por el destino eterno de sus alumnos. 
Un proceso, en suma, signado por un criterio an- 
timetafisico que descuidando las jerarquias de las 
formalidades ontologicas, omite, mediatiza o pos- 
terga lo sobrenatural, acentuando en cambio el 
mundo de las cosas y los hechos materiales, la 
dimension inmanente de la vida. 

Como tampoco se entiende a Piaget fuera de 
ese estilo cientificista —que tantos observadores no¬ 
tan como signo de la crisis contemporanea—, por 
el cual los saberes verificables, experimentales y 
empiriometricos, se han hipertrofiado notoriamente 
y pretenden convertirse en modelos de todo cono¬ 
cimiento “serio y seguro”, quedando minimizadas 
—cuando no desechadas— las apreciaciones estric- 
tamente teoricas y las vias puramente especulativas. 

Y digamos aun, que no se entiende a Piaget sino 
se tiene en cuenta el fenomeno de los “icleologis- 
mos reduccionistas\ como acertadamente los llama 
Alberto Farina Videla, y que “consisten basicamen- 
te en reducir la totalidad de la realidad a una parte 
de la misma, para luego intentar explicar esa to- 
talidad —es decir, la realidad concreta— desde 
aquella parcela a la que previamente se la redujo”. 1 

1 Farida Videla, A.: “Modos y modas intelectuales: 
dies sirven a los educadores?” En: Rvta. Estrada. Ano 1, 

2, 2^ epoca, mayo de 1980, p. 2. Sugerimos tambi^n 
del mismo autor: “Ciencia, tecnica y espiritu burgues”. En: 
Psychologica. Rvta. Argentina de Psicologia Realista. Fun- 
daci6n Arche. Bs. As., 3, jul/dic. 1979. 
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Estos reduccionismos hacen del ser humano un ho - 
munculo al convertir esa parte potenciada en “la 
rxplicacion omnicomprensiva de la totalidad del 
hombre , \ 2 Asi, en el sistema piagetiano, la totali¬ 
dad hombre , parece quedar circunscripta —y tor- 
narse inteligible— en y desde la evolucion de de- 
lerminadas estructuras geneticas. Piaget representa 
a la vez —lo cual no es menos importante— la apo- 
ria de casi toda la sistematica filosofica moderna. 
Pogicamente construida, pero fatalmente idealista, 
en virtud ante todo de la herencia racionalista que 
proclama la automia de la razon y condiciona la 
existencia al pensamiento, y por lo tanto, disociada 
de la realidad y fundada en apriorismos. Ante la 
alternativa realismo-idealismo en que se bate hoy 
la inteligencia filosofica —esto lo ha vis to Gilson 
luminosamente— Piaget ha optado por el camino 
del idealismo; un error que signara inevitablemente 
cl curso general de sus teorias. 

Su itinerario cultural, resenado por el mismo en 
la Auiobiografta, muestra lo que venimos afirman- 
< lo. Desde el agnosticismo de su padre hasta su 
relacion con Clap'arede y Binet, pasando por lec- 
I uras de Spencer, Bergson y Comte, todos los pasos 
de su formacion, tomando incluso sus primeros 
cnsayos juveniles, lo configuran y tipifican en la 
h'nea del “intelectual contemporaneo ,, : divorcio en- 
Ire la Fe y la razon, entre el conocimiento y la 
i <‘alidad del ser, identificacion del pensamiento con 
la accion, subordination del conocimiento y de la 
nbjetividad a la accion, predominio y sobrevalora- 
ribn de la praxis, criticismo e inmanentismo, consi- 
dcracion naturalista de la vida, evolucionismo. 


- Idem ant., p. 3. 
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pragmatismo, y todas las logicas como extraviadas 
derivaciones. 

Basta seguir el recorrido de su mente —de asom- 
brosa precocidad, sin duda—, para observar como, 
partiendo de una aficcidn infantil hacia la malaco- 
logia y la naturaleza en general, llega al escepti- 
cismo religioso por 

. .la imposibilidad de conciliar un cierto 
numero de dogmas con la Biolog ia”.. . “des- 
de ese momento (se refiere a sus conversa- 
ciones con Samuel Cornut) me permitio ver 
en la Biologia la explication de todas las co- 
sas, incluso del propio espiritu... Eso me 
hizo tomar la decision de consagrar mi vida 
a la explicacidn biologica del conocimiento”. 8 

Hay pues, un monismo gnoseologico que reduce 
toda la realidad a la pequenez de la optica bio- 
zoologica y que proyecta indebidamente 

“los habitos mentales que habia adquirido con 
la zoologia a la experimentation psicoldgi- 
ca”, 3 4 pues el objetivo “era descubrir una es- 
pecie de embriologia de la inteligencia”, 5 

inevitable punto de llegada de una psicologia sin 
alma que unicamente advierte en el hombre su en- 
tidad natural. Por eso, Piaget bregaba por una 


3 Piaget, J.: Autobiografia. Ed Calden. Bs. As., 1970, 
pp. 9-10. 

4 Piaget, J.: Autobiografia. En: Autobiografia . El na- 
cimiento de la inteligencia. Psicologia y Filosofia. Ed. Cal- 
d£n. Col. El hombre y su mundo. Bs. As., 1976, p. 14. 

5 Idem ant., p. 16. 
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“psicologia (que) se ha libera do de las tute- 
las filosoficas”, 6 que debia ser ensenada como 
en algunos paises ‘ en la Facultad de Cien- 
cias en relacidn con la Biologia” 7 y le negaba 
toda religacion con la Filosofia a fin de “pro- 
tegerse contra la especulacion”. 8 

Y deciamos que esa proyeccidn es indebida porque 
no se puede homologar la plenitud ontica del or- 
den humano con el ambito de las especies natu- 
rales, ni es posible convertir al cosmos fisico con 
sus leyes y a los habitos mentales que genera su 
estudio en criterio epistemologico o metodologico. 
Este dominio de lo positivo constituye un impru- 
dente desorden, pues no todo ha de ser manipulado 
y analizado —menos aun psicoexperimentalmente— 
como en el area de las Ciencias Naturales. 9 Mari- 
lain ha senalado con justeza los riesgos de este 
proceder. “La falla esencial... es etender a la uni- 
versalidad del saber humano lo que s61o es valido 
en un sector particular de el... La magna leccidn 
de Santo Tomas de Aquino nos recuerda: es un 


0 Piaget, J.: Psicologia de la Inteligencia. Ed. Psique. 
Bs. As., 1977, p. 21. 

7 Piaget, J.: Psicologia y Pedagogta. Ed. Ariel. Barce¬ 
lona, Caracas, Mexico, 7* ed., 1980, p. 68. 

8 Idem ant., p. 69. 

9 No han faltado voces de alerta con relacidn a este pru- 
rito psico-experimental. “Es una medida de prudencia —ha 
fscrito Emilio Plafichard— el darse cuenta de los limites de 
la psicologia experimental... y recurrir eventualmente a 
olras fuentes para estudiar la personalidad" (Planchard, 
l). : La pedagogia contempordnea. Ed. Rialp, 6^ ed. Madrid, 
1975, p. 120). V&ise igualmente: Gambra, R. : *‘La ame- 
naza de la psicologia”. En: Verbo de Espana. N<? 105-100, 
inayo-julio 1972. 
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pecado contra la inteligencia querer actual* en for¬ 
ma identica en ordenes tipicamente diferentes”. 10 

Concebir y explicar al hombre desde la biologia 
es un lamentable error de hondas repercusiones, 
princlpalmente si de education se trata. Porque el 
hacer de los hombres solo se comprende por el ser 
del hombre, pero el ser del hombre —su condition 
de persona— solo se comprende por el ser de Dios. 
De alii que los antiguos —pensamos por ejemplo 
en la Paideia griega— ponian especial enfasis en 
remarcar los origenes divinos. El Principio, como 
ensehaba Aristoteles en la Polttica , no era la mera 
initiation en el tiempo, no era una cuestion cro- 
nologica sino teologica. El Principio era la Per¬ 
fection, el esplendor del ser acabado, modelo y 
modelador, cuya contemplation se i^roponia como 
autentico ejercicio educativo. 

Bien lejos de esta actitud, por cierto, Piaget re- 
pite con Claparede que 

“a todos los futuros educadores, asi como a 
los padres de familia, se les deberia dar una 
ensenanza de investigation y trabajos pr&cti- 
cos en psicologia animal”. 11 

El aprendizaje es considerado de este modo co¬ 
mo un proceso semejante al amaestramiento, y por 
lo tanto se confia con optimismo en el poder for- 
mativo de las experiencias naturales, mientras se 
guarda un extremo recelo por todo lo que suponga 
especulacion o reflexion filosofica, tal como lo evi- 

10 Maritain, J.: Para una filosofia de la persona Huma¬ 
na. Cursos de Cultura Catolica. Bs. As., 1937, pp. 33-34. 

11 Piaget, J.: Autobiografia. Ob. cit., p. 10, y Psicologia 
y Tedagogxa. Ob. cit., p. 91. 
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dencia su polemico libro Sagesse et illusion de la 

philosophic. 12 

“en el que busco demostrar —dice su autor— 
que el unico «conocimiento» es aquel que pue- 
de ser verificable w . 13 “La filosofia no llega a 
ser un saber propiamente dicho provisto de 
las garantias y modos de control que carac- 
terizan a eso que se llama el conocimiento”. 14 
“El sujeto mismo en tanto existe y cada uno 
de nosotros, somos los creadores de nuestra 
propia totalidad. Entonces, ^para que necesi- 
tamos filosofia? En segundo lugar, las coordi- 
naciones entre las disciplinas, coordinacion 
multidisciplinaria que cada vez es mas rica 
y mas espontanea, nos hace preguntar de nue- 
vo: ^para que la filosofia? Ese sujeto existe 
y cuanto mas informaciones objetivas sobre 
si mismo le damos, mayor es el favor que se 
le hace”. 15 


No es que Piaget niegue los meritos de la Filo- 
Nofia dentro del espectro cultural. Mas aun, 

' £ todo hombre que no haya pasado por la fi- 


12 Piaget, J.: Sagesse et illusions de la philosophic. 
I'. U. F. Paris, 1965, 1* ed,. Hay version castellana: Sabi- 
(Inna e iltisiones de la Filosofia. Peninsula, Barcelona, 1970. 

Piaget, J.: Autobiografia. Ob. cit., p. 45. 

14 Piaget, J.: Psicologia y Filosofia , p. 72. En: Auto- 
biografia. .. Ob. cit. Bajo el titulo Psicologia y Filosofia 
reunen en esta edicion las exposiciones del debate sobre 
«I libro de Piaget, organizado el 5-5-1966 en el Anfiteatro 
lliehelieu de La Sorbona por la Comision de Filosofia de la 
Union Racionalista. 

Ifl Piaget, J.: Idem ant., pp. 11-112. 
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to” 0 '® 3 _diCe “ es incurab lemente incomple- 

peio desfiguia su verdadero valor y empequenece 
su rango al concederle a lo sumo un caracter pro- 
pedeutrco dentro de la dialectica del conocimiento 
cientifico, cuya posesidn solo quedaria garantizada 

por vias experimentales. La filosofia serla entonces 
hub 

"sabiduria como actitud de vida y no como 
saber , 17 una “especie de fe razonada”, 18 

a superar si es que se desea obtener un cabal co- 1 
nocimiento y no una ilusion. 


corrlenfoM 5- P ^ GET ’ P ese a estar enrolado en la 
rnente de Ja escuela activa, no cae en Jos excesos de »n 

tTciX acnVa 00 ' ejempI °’ y aClara ex P resarne nte que 
una escuela activa no es necesariamente una escuela de 

trabajos manuaW’( Psicologia y Pedagogic, ob eft n 81 i 

pero llama la atencibn que despues df tan o War L „' 

SssBsS"'™- is, 

“I™ l<xl« eta I 

17 Piacet, J : Los dos problemas principales de la pnic I 
temologia de las ciencias del hombre”. En: Piacet J P v I 

Lbdea Ep ' Stemolo % ia de ciencias humanas. Col’eccibn I 

18 Piacet, J. : Psicologia y Pedagogic. Ob. cit., p. 67, 
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Estoy absolutamente convencido de que 
se necesita una formacion filosofica para el 
cientifico... pero tambien pienso que esta 
formacion filosdfica debe ser superada sin 
cesar... la filosofia debe replantear constan- 
temente sus propios problemas en funcion 
de los «conocimientos» adquiridos reciente- 
mente... La filosofia continuard siendo la ma- 
triz de muchas ciencias en la medida en que 
no se encierre en sistemas ni crea ser un co¬ 
nocimiento”. 19 

De ahi que para Piaget —y esto aclara aun mas 
la orientation de sus ideas— 

“el problema de las relaciones entre la filo¬ 
sofia y el espiritu cientifico se ha atenuado 
en los paises del Este por el hecho de que 
la filosofia oficial es la dialectica marxista 
que se denomina cientifica. La ensenanza fi¬ 
losofica es por lo tanto una introduccidn a 
la dialectica con diversas incursiones en las 
aplicaciones cientificas”. 20 

hs el desenlace obligado del pragmatismo, el ine¬ 
vitable punto de Uegada de una disyuntiva plan- 
t(?ada en terminos equivocos; la consecuencia de 
(Tcer que el mejor favor que se le puede hacer 
n un hombre es darle informaciones objetivas sobre 
si”, esto es, como diria Dewey, “saturarle el espi¬ 
ritu de experiencia”. No hay en sustancia mds que 
<’l antiguo error pragmatista, reiterado bajo f6rmu- 
las nuevas pero con efectos siempre disgregadores 
para la inteligencia. 

1f) Placet, J.: Psicologia y Filosofia. Ob. cit., p. 110. 

J0 Piaget, J. : Psicologia y Pedagogic. Ob. cit., pp. 69-70. 
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Como bien dice Battro describiendo sus teorias 
filosoficas: 

“Su primera option, por lo tanto, es prag- 
matica. En un segundo momento, Piaget, cri- 
tica a los filosofos que se ocupan de analizar 
problemas cientificos sin ser competentes en 
las ciencias, pero va mucho mas alia, porque 
postula como modelo gnoseologico el proce- 
dimiento restringido de las ciencias particu- 
lares... Su desconfianza por la filosofia como 
metafisica ha ido creciendo con el correr de 
los anos y llevado a sus ultimas consecuen- 
cias, suponemos que su sistema tendria como 
finalidad reemplazar la metafisica del cono- 
cimiento por una epistemologia positiva del 
conocimiento. Designamos a esta posicidn fi- 
losofica con el titulo de relativismo piage- 
tiano” 21 

Lo grave de este vacio metafisico es que la an- 
tropologia que se va perfilando —heredera directa 
de la que elaboraron Rousseau y Spencer— no ve 
en el hombre m&s que un animalis homo, un homo 
faber entregado a la praxis, a la accion concreta 
con elementos concretos, un hombre en el que hasta 
su pensamiento es accion, pues pensar es hacer, 
como repite axiomaticamente la fdrmula piagetia- 
na y ese pensamiento asi concebido sera la clave 
del conocimiento objetivo y de la existencia de las 
cosas. Racionalismo, idealismo y pragmatismo se 
aunan en la vision piagetiana, siendo muy dificill 

21 Battro, A. M.: El pensamiento de Jean Piaget. Psi*l 
cologta y Epistemologia. Ed. Emec£. Bs. As., 1978, 4^ ed., I 
p. 345. 
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no advertir por esta confluence una connatural ca- 
rencia de unidad substancial. 

Iransferidos al terreno educativo, tales princi- 
pios, acaban por resolver la educacion como un 
modo de adaptacidn al ambiente comparable al 
<(iie realizan las especies zoologicas. 22 Piaget asu- 
mo asi todo el ideario de la escuela activa, cuyo 
inllujo sistematizara con la adscripcion al Institute 
\can Jacques Rousseau de Ginebra, dirigido por 
(‘laparede y Bovet, dos conspicuos representantes 
<le la Arbeitsschule o “escuela del trabajo ", corrien- 
,c decididamente activista y funcional. 

Y es en razon de estos mismos presupuestos prag- 
m.ilicos, que apoyara —aunque no sin reservas— los 
planes tecnologicos de Skinner, con argumentos que 
todo 1° tienen en cuenta —“el mejor rendimiento” 

■ I ahorro de tiempo” “el aumento de horas para 
« 1 1 aba jo activo 23 — todo, menos la conspiracion 

contra la vida contemplativa, y contra la natura- 
lc/.a misma del acto docente, que implica el uso 
• lc las maquinas de ensenar. Volveremos mds ade- 
laiite sobre este aspecto. 24 


- Piaget, J. : Fsicolog'm y Fedagogia. Ob. tit., segunda 

i'it i t, cap. 2, pp. 174 y ss. La infancia —dice aqm Piaget_ 

7 ,,na eta P a hiologicamente util, cuya significacion es la 
.!i2v a ^P tacion progresiva al medio fisico y social” 
* 1 'i • ] / uc ?5 f s ac ^ a Ptar el individuo al medio social 

•Hiiniente (p. 174). Toda esta visidn preponderantemente 
iHu/oologica es muy representativa del espiritu modemo. 
Mi’ii'gaaa la genesis y la finalidad sobrenatural del hom- 

• su ammalizacion o cosificacion es inevitable, por muy 

• u 1 viidos y racionales” propdsitos que se tengan. Un fe- 
iiiiiiirno desgarrador que no ha escapado a la mirada pe- 
m eh iiiue de algunos escritores contempordneos como E 
Hi»n«lco en su obra El Rinoceronte. 

, ; PlAGET , J* : Psicologia y Pedagogta. Ob. cit., pp. 90-93. 

' de las mdquinas de ensenar, de los funda- 

" , ! ,s de la posicidn de Skinner y de la tecnolo- 

I'ln dc* la ensenanza, son analizados en el capitulo II de la 
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Hay igualmente un enfoque tecnicista y mecani- 
cista aplicado a la caracterizacion de los proce- 
sos psiquicos y a la explication y definicidn de 
la inteligencia. Las ideas de aparato mental, me- 
canismos psicologicos, operaciones, reacciones, aco- 
modamiento, adaptacidn, y hasta el concepto de 
homeostasis, son trasladados impropiamente desde 
el area de las ciencias exactas y naturales a la 
interioridad de la persona. 

“El desarrollo mental —nos dice— es una 
construction continua, comparable a la edifi¬ 
cation de un gran edificio... o mas bien al 
montaje de un sutil mecanismo, cuyas fases 
graduales de ajustamiento tendrian por resul- 
tado una ligereza y una movilidad mayor de 
las piezas, de tal modo que su equilibrio se- 
ria mas estable”. 25 “La accidn humana con- 
siste en este mecanismo continuo y perpetuo 
de reajuste y equilibramiento”. 20 “El indivi- 
duo no actua sino cuando experimenta una 
necesidad, es decir, cuando el equilibrio se 
halla momentaneamente roto entre el medio 
y el organismo; la action tiende a restablecer 
ese equilibrio, es decir, precisamente, a rea- 
daptar el organismo... La inteligencia... es 
la forma de equilibrio hacia la cual tienden 


segunda parte de esta misma obra. Lo que se cuestiona alii, 
en sintesis, no es el uso de la tecnologia sino los funda- 
mentos antropoldgicos y psicopedagogicos que coadyuvan 
a la desfiguracidn del hombre y de su educacidn. Recomen- fl 
damns igualmente la lectura de: Ballesteros, J. C. P.: I 
“Skinner: La educacidn imposible”. En: Mikael N<? 24. Ter- I 
cer cuatrimestre de 1980, pp. 12-29. 1 

28 Piaget, J.: Seis estudios de Psicologta. Ed. de Bol-J 
sillo. Ed. Corregidor, Bs. As. Por autorizacidn de Barral) 
Ed. S. A., Barcelona, 1973, p. 12. 

29 Idem ant., p. 16. 
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todas las estructuras..equilibrio estructu- 
ral de la conducta, mas flexible y a la vez 
durable que ningun otro, la inteligencia es 
csencialmente un sistema de operaciones vi- 
vientes y actuantes”. 27 

Memos prolongado las citas para que se vea con 
nitidez esa transpolacion del orden t£cnico meca- 
nleo a la interpretacidn de la vida psiquica, y ese 
M duccionismo radical que limita la inteligencia hu- 
muna a una funcion adaptativa con finalidades in- 
mediatas de conservation y equilibramiento. 

I )c espaldas a la Filosofia Perenne, Piaget le nie- 
r. i a la inteligencia su sitial nobilisimo, su vida 
pmpia y connatural que es la contemplativa, y al 
luhcrlo no solo diluye el acto de aprehension de 
1 1 csencia o quiddidad de las cosas, sino su cul¬ 
mination y reposo que es la vision de Dios, pues 

* •mho dice Santo Tomas, “el fin ultimo de la crea- 
iuni intelectual es ver a Dios por su esencia”. 28 

I’umpoco se advierte que la inteligencia, aun en 
••I m* 11 as manifestaciones vitales que el hombre tie- 
n. cii comun con los animales, muestra su peculiar 
miliiraleza, superando el mero cardcter.adaptativo 
\ mnstrando —tal vez en forma incipiente o rudi- 
•ii. niaria— su potencialidad abstractiva y su capa- 

• hind para referir la multiplicidad a la unidad. 29 

1 Piaget, J.: Psicologta de la Inteligencia. Ob. cit., 
14 - 17 . 

1 Santo Tomas: S. Theol. I-II, q. 3, a. 8 y S. Cont. 

• • III, 50 y ss. Vease al respecto: Derisi, O. N.: La 

1 1 Inn de la Inteligencia de Aristoteles a Santo Tomds. 

* lull dr Lectores. Bs. As., 1980. 

" Snbre el particular, vease: Genta, J. B.: Curso de 
t nliwin. Lib. Huemul. Bs. As., 1966, 3^ ed., pte. caps. 
M \ 10. Con respecto al comportamiento inteligente en 
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Pero es m&s, Piaget atribuye a la inteligencia lc 
que es propio de la voluntad, y desconoce que la 
accion —producida por la voluntad aunque orde-j 
nada por la inteligencia— tiene caracter de medioj 
no de fin, para el sujeto pensante. “En el order 
de lcs fines, ensena Santo Tomas, es necesario quq 
haya un ultimo fin y nada mas que uno, del que tc 
man su fuerza final los fines intermedios, que hal 
cen las veces de medio respecto a l aquel. M&s auE 
la voluntad en todas sus acciones busca necesaria 
mente ese ultimo fin que no es sino el bien en si 
solo encontrable en Dios”. 30 

El resultado es siempre la desfiguracion de 
dignidad del hombre, porque en definitiva este s^ 
define por la inteligencia, por ser lo principal 
el. Y el hombre piagetiano no es el hijo de Dio 
y heredero del Cielo, cuya alma inteligente, cor 
queria Valery , “se inclina ante la hondura pidiend 
un dios al agua”, 31 sino que es un eslabon mas el 


la infancia, las verlficaciones de Piaget no pueden gep 
ralizarse sin riesgos, como suelen hacer muchos psico 
dagogos, forzando incluso las mismas reservas que 61 se 
mulara. Hemos observado circunstancialmente, en ninos qd 
aun estaban cronologicamente lejos del “estadio operatorij 
“operaciones de conservation”, juicios morales cualitathl 
y de intencionalidad, y referencias a la unidad por lo mq 
tiple. Por supuesto, ninguna de estas observaciones —sies 
pre ocasionales y esporadicas— pretende fundar una teorl 
pero si queremos senalar que no todos los ninos “se 
portan como en los libros de Piaget", tal como pare 
clogmatizar algunos grupos educacionales. 

80 Derisi, O. N.: La doctrina ... Ob. cit., p. 222. Ve| 
tambien: Santo Tomas: S. Theol. I-II. q. 1, a. 1-8 y I 
mentario al Libro del alma de Aristdteles (Hay cuidad 
versibn bilingiie: Fundacion Arche. Bs. As., 1979). 

31 Valery, P.: Fragmento de Narciso. Cit. por Ge* 

J. B.: Rehabilitacion de la inteligencia. Ed. del Restad 
dor. Bs. As., 1950, p. 8. 
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la ('volucion biozool6gica. Por eso no tiene dificul- 
Imlos en concebir la inteligencia como 

un musculo que a fuerza de utilizarlo se He- 
ga a perfeccionar”, 32 ni en analogarla con la 
“inteligencia animal”. 33 

•**'«« precisamente sobre la base de investigaciones 
moluscos que Piaget organizd sus teorias 34 y 
. .. bien explica Longeot, para el 

‘la inteligencia, instrumento y fuente de los 
conocimientos, es adaptacion, y la adaptacion 
es un problema biologico”. 35 

Kste afan por subrayar lo comun, por nivelar 
|i'imqiuas distintas y explicarlo todo desde el mun- 
d" natural, se observa tambien en la comprension 
li I conocimiento. Conocer y aprender entonces son 

I... similares a la alimentacion, y como la fun- 

• i"n alimenticia, sirven para el autorregulamiento, 
i un inantener el equilibrio. Aprender es asimilar, 

‘incorporar objetos a los esquemas de accion 
del sujeto. 30 La asimilacion designa de este 


I’iaget, J.: El nacimiento de la inteligencia. Ob. cit.. 

I* 

" Vt'ase en Idem ant., p. 58, las respuestas de Piaget 
rl loma. 

* V6a.se la autorizada obra de Battro, A. M. ya citada; 
| ,h "»P 2 y Piaget, J.: Biologta y Conocimiento. Mexico. 
Win XXI, 1969. 

I/ONCEOT, F.: • “La gran obra de Jean Piaget M . En 
‘ h"t M, Hs. As., jueves 25-9-1980, pp. 1-2 (Secc. Cultural). 

Piaget, J.: La psyclxologie de Vintelligence. Armand 
I "In, Paris, 1947, p. 13. Cit. por Aebli, H.: Una didactica 
cn la psicologta de Jean Piaget. Ed. Kapelusz. Bs. 
1073, p. 96. 
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modo la action del sujeto sobre el objeto. U: 
mecanismo antagonico que lo complementa ei 
la acomodacion; ella designa la accion de sen- 
tido contrario, del objeto sobre el sujeto, 1 
modification que el sujeto experimenta ei 
virtud del objeto. Lo que llamamos adapta¬ 
tion es... un acto complejo que resulta de| 
interjuego de mecanismos de acomodacidi 
con dosis variable de uno y de otro” 37 

El paso de un estadio intelectual a otro garantiz 
el proceso homeostatico con la misma precision 
ambito mecanico. 

“Todo esquema en funcionamiento necesi 
ta del objeto asimilable para su propia co: 
servacion (en este sentido, los esquemi 
son concebidos en directa prolongation 
los organos, a nivel biologico). Un objet 
no inmediatamente asimilable constituye 
perturbation. Los mecanismos de regulaci6\ 
actuan entonces tratando de compensar la peij 
turbacion. El modo mas efectivo de compel 
sacion es precisamente aquel que logra haci 
asimilable el elemento inicialmente perturl 
dor". 38 

Se trata pues, de incorporar objetos, de actua 
operar, asimilar activamente 

“las cualidades de utilization de las cosas”1 


37 Ferreiro, E.: Piaget. En: Los hombres de la Hist 
N<? 33. Coleccion del Centra Editor de America Latii 
Bs. As., 1976, pp. 403-404. Vease tambien: Placet, J.: 
cologia, logica y comunicacion. Bs. As. Nueva Vision. 19^ 

38 Idem ant., p. 418. 

39 Cit. por Aebli, H.: Ob. cit. ? p. 95. 
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I ui misma objetividad en el conocimiento es fruto 
<le la maxima accidn. 

“La objetividad... coincidira con el m&xi- 
mo de actividad por parte del sujeto”. 40 

Toda la realidad y hasta la existencia misma de 
lo real esta en dependencia de la accion. 

“Solo conozco el objeto, — llega a decir Pia¬ 
get— actuando sobre dl, y no puedo afirmar 
nada acerca de el (ni siquiera su existencia) 
antes de esta accion”. 41 

I Icgamos con esto a un punto central ya enuncia- 

• ln, y es el del idealismo , antiguo y renovado error 
mi la historia de la filosofia. “El realista —dice Gil- 

on no pide jam&s a su conocimiento que engen- 
dir un objeto... conocer no es aprehender la cosa 
•'d eomo esta es en el pensamiento, sino en el pen- 
•uniento, aprehender la cosa tal como ella es... 

• # «»« consiguiente, el punto de partida debe ser lo 
‘Imo ( Icctivamente es para nosotros el comienzo del 
Minocimiento: res sunt... res sunt, ergo cognosco, 
m#o sum res cognoscens”. 42 

I'laget invierte los terminos. Despues de identi- 

• el pensamiento con la accion, hace depender 
!•» objetividad cognoscitiva y la existencia de lo 
••h|Hivo de ese pensamiento-accidn. La inteligencia 

• ••min* entonces un camino impropio y en rigor, 
ihiposible, porque el ser precede al acto de pensar 


*" I'V.hreiro, E.: Ob. cit., p. 404. 

41 As! respondio Piaget a un interrogate formulado por 
* olrnv, en la Academia de Ciencias de Moscu. Cit. por 
I m'mi iiu), E.: Ob. cit., p. 420. 

' * ( *ii, son, E.: El realismo metodico. Ed. Rialp S. A. Ma- 
♦••1.1, 1974, 4s ed., pp. 174-176. 
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la manera en que llegamos a ciertas conclu- 
siones”. 40 


Pero este extrano como inaceptable sincretismq 
no habla bien del sistema piagetiano, antes bienj 
dificulta encontrar su identidad y su unidad y en 
el fondo, dificulta tambien encontrar su amor poll 
la verdad que es ante todo eso: identidad y unidadJ 
Aplicados al terreno escolar todos estos princi] 
pios que hemos resenado, obligan al docente J 
plantearse el aprendizaje de las asignaturas cornel 
la adquisicion de una serie de operaciones necesal 
lias. Aprender sera estar capacitado para ejertitaJ 
las operaciones adecuadas. Si no hay construccioil 
operatoria, no hay aprendizaje. Y como ello nJ 
queda asegurado ni con la mediation del maestrol 
ni con el metodo mayeutico o heuristico, se imponJ 
la investigacion como tecnica, y la cooperation col 
mo sustrato. Operatividad y cooperatividad se com! 
plementan reciprocamente. 

El nino necesita cierta madurez operatoria pars 
trabajar grupalmente, pero al mismo tiempo lal 
operaciones son consecuencia de la coopera cinil 
grupal. De alu deduce Piaget la importancia del 
equipo como recurso para que el alumnado adquiel 
ra un pensamiento rrwvil, eclectico, variable ; abanl 
donando cualquier position definitiva, cerrada, ini 
transigente. Que sea capaz de reversibilida'd 1 
flexibilidad en sus ideas, adoptando tantos puntoM 
de vista como se le presenten. He aqui perfiladH 
el hombre nuevo, el “individuo superior” capaz dl 
“cambiar indefinidamente de puntos de vista”. 50 V J 
yamos a los siguientes textos. ;(■ 

40 Piacet, J.: Autobiografta. Ob. cit., p. 34. j 

i° 70 IACET ’ : ^sicologia de la inteligencia. Ob. citfl 

p. 1 / o. . * 


Piaget 141 


La aplicacion a la didactica de la psicolo- 
gia de Piaget -ensena Hans Aebli- debe 
arrancar de la tesis fundamental segun la 
cual... pensar es actuar.. . Decir que el 
alumno debe conocer determinadas asignatu¬ 
ras es decir que debe aprender a ejecutar de¬ 
terminadas operaciones... El maestro debe 
buscar pues que operaciones estan en la base 
de las nociones que se propone hacer adquirir 
a sus alumnos... Es preciso que le dejemos 
al nino una gran libertad para desarrollar su 
pensamiento. Este postulado se cumple cuan- 
do se conduce al alumno a construir sus ope¬ 
raciones mediante la accion personal. La in¬ 
vestigacion es esa actividad del espiritu que 
trata de construir una nueva reaccion... Pue- 
de suceder que el maestro deba intervenir 
todavia durante la investigacion, pero su in¬ 
tervention adquirira entonces otro significado 
que el tradicionar. 51 

La educacidn social y moral puede resultar 
favorecida por el trabajo de los alumnos en 
equipo y por la discusion entre ellos... El 
valor del intercambio intelectual en un grupo, 
se basa en que pone al individuo ante puntos 
de vista diferentes del suyo.,, Xal corres¬ 
pondence entre las diferentes ideas indivi¬ 
duals es posible cuando los conceptos de 
cada participante no son rigidos, ni los do- 
mina su propio punto de vista ... pues la es- 

1 Aebli, H.: Ob. cit., pp. 101-110. Conviene indicar aqui, 
*l ,,n f * ans Aebli ha sido colaborador directo de Piaget, y que 

• nIi i obra ha sido escrita, segun declara el autor en el prdlogo, 
|H,r ha sugerencia y bajo las indicaciones de Piaget, quien 

• ii (tl Preracio manifiesta expresamente su conformidad. 
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tructuracion del pensamiento en agrupamien- 
tos y en grupos moviles, permite a cada 
individuo adoptar multitud de puntos de vis¬ 
ta”. Piaget denomina a esta capacidad mdeti- 
nida de cambio mutuo entre los miembros de 
un grupo, la “reciprocidad de su pensamien¬ 
to... Los ninos deberAn ser estimulados y 
guiados hacia el trabajo de con junto y hacia 
la discusion en comun... socializando el es- 
tudio”. 62 

Aun aceptando las ventajas y la necesidad de 
que el alumno adquiera disposiciones para el tra¬ 
bajo en comun, es evidente que la sobrevaloracidn 
de lo social -para pensar es necesano ser vano. , 
escribib Piaget- y la busqueda del eclecticismo co- 
mo fin, confieren a su propuesta una finalidad qu , 
en verdad, atenta contra la plenitud bumana. 

Porque la madurez serA tal en la medida que el 
hombre abandone toda adhesion permanente e 
inalterable, toda intransigencia que pueda llevarl 
a preferir la soledad en la Verdad, al error en com- 
pafiia. Queda descartado pues, el quijotismo, el he- 
roico y empinado aislamiento, por no ceder a un 
mundo enfermo de opiniones y pareceres; antes 
bien, por intentar redimirlo con el ejemplo de su 
distincion y superioridad, de su renuncia a ser 
conciliador, acomodaticio y permeable. 

Un planteo de esta naturaleza no tiene cabida 
en la conception de Piaget. No solo porque no se 
babla de Verdades Eternas -se habla simplemente 
de verificables— sino porque aun a las verdades 
minusculas y corrientes s61o se Uegana por y en 


52 Idem ant., pp. 79-82. 
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la socializacibn, por y en la aceptaci6n de “multi¬ 
ples puntos de vista” del cambio constante e inin- 
terrumpido. 53 

El espiritu maduro que nos propone Piaget re- 
euerda al “termino medio” o “media aritmetica” 
del que hablaba Durkheim; esto es, el hombre 
promeclio, evitando siempre los extremos y las dis- 
lancias absolutas, las posiciones irreversibles e in- 
Iransigentes; pero recuerda tambien, irremediable- 
men te, al hombre tibio para quien las Sagradas 
Escrituras aseguran el vomito de Dios (Ap. 3, 15). 

Por eso: 

“La principal meta de la educacion —sos- 
tiene Piaget— es crear hombres que sean ca- 
paces de hacer cosas nuevas ... La segunda 
meta de la educaci6n es formar mentes que 


53 A tal punto esta posicion contraria el Orden Natural 
«pie, “curiosamente —escribe Emilia Ferreiro- quien dice: 

• il faut se mettre h plusieurs pour reflechir» (para pensar 
rs necesario ser varios), es un gran soli tario, es un -hom- 
brc cuya capacidad de penetracion en los dominios mas 
diversos del saber, es motivo de admiracidn para los es- 
pccialistas que han discutido con el. «Siento una necesidad 
imixjriosa de soledad —confiesa en su Autobiografia (Ob. 
HI'., p. 31)— es esta disociacion entre mi mismo en tan to 
srr social . . . lo que me ha permitido superar un fondo 
permanente de ansiedad, transformandolo en necesidad de 
lrul>ajar». Desde hace varios anos pasa sus vacaciones en 
in i:i cabana alejado de todas las vias de comunicacidn, a 
linos 1.000 metros de altura . . . Pocos conocen la manera 
< le 1 legar a ese reducto, y el secreto es guardado celosa- 
iunite, porque Piaget, el hombre que predica constante- 
inunle la necesidad del trabajo interdisciplinario, es tarn- 
I lien un gran solitario" (Ob. cit., pp. 410-412). 

Esta claro que Piaget es en esto la mejor prueba de la 
li irons istencia de sus teorias. Su magisterio tiene mas bien 
pi i files clasicos, y es su Autoridad y Sabiduria lo que 
misrita discipulos, y no la mediatizacion por estos de su 
nnl>er, ni la socializacion de su pensamiento. 
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esten en condiciones de criticar, de verificar 
y no aceptar todo lo que se les propone... se 
debe estar capacitado para resistir, para cri¬ 
ticar, para distinguir entre lo que es prueba 
de lo que no lo es. En consecuencia, es nece- 
sario formar alumnos que sean activos... 
alumnos que aprendan tempranamente a dis¬ 
tinguir entre lo que es verificable y aquello 
que es simplemente la primera idea que se 
les ocurre”. 54 

He aqui resumida, aunque con toda su fuerza, la 
falacia del ideal piagetiano. No es cuestidn de des- 
cubrir la Verdad en la contemplation, ni de obe- 
decer y acatar las voces imperativas de la legitima 
Tradition; menos aun de deslindar el Bien del Mai, 
la Belleza de la Fealdad, o el trigo de la cizana. 

Hay que hacer cosas nuevas; el espiritu de no¬ 
vedad es poderoso, ahoga lo que sea estable y he- 
redado; “mutantur non in melius, sed in aliud”, 
no buscan lo mejor sino la novedad, dina Seneca. 

Es el prurito “neofilista”, como lo llama Konrad 
Lorenz, cuyas deplorables caracteristicas y conse- 
cuencias describio con acierto: “La creencia errdnea 
de que el hombre puede crear como por encanto 
una nueva cultura a su albedrio y con racionalidad, 
lleva a la descabellada conclusion de que lo mejor 
seria aniquilar la cultura, paterna y exigir una nueva 
con «espiritu creativo» ...” La errdnea creencia de 
que solo las cosas concebibles para la raz6n, e in- 
cluso solo las demostraciones cientificas pertenecen 
al sdlido caudal intelectivo de la Humanidad, tiene 


54 Cit. por La Nation del 22 de abril de 1979, p. 8, 
secc. 4*. 
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funestas secuelas. A los jovenes “instruidos cienti- 
icamente esto les induce a arrojar por la borda el 
mnienso tesoro de erudicion y sabiduria que con- 
icnen las tradiciones de civilizaciones antiguas y 
J:is doctnnas de las grandes religiones universales. 
Y este neofilismo -apunta Lorenz- es tanto irks 
pcligroso en la adolescencia, en que se vuelve prdc- 
l icajmente fisiol6gico”, y entonces "lo tradicional 
Mburre y todo lo nuevo atrae”. 65 

Junto con este afdn de novedad, Piaget propone 
verificarlo todo, someterlo todo a prueba y ensayo 
' omo umca garantia de progreso y seriedad. Ser 
tictivos, resistir, criticar. Su sentido de la critica 
rs , mismo expresaba Kant: "Nuestro siglo 
el v erdadero siglo de la critica, nada debe es- 

• upar. En vano la Religidn a causa de su santidad, 

\ a egislacion a causa de su majestad, pretenden 
•ustraerse , 66 

Asi termina de perfilarse el objetivo educacional 
’I.'"’ insta a la novedad y a la critica, afianzando 

• propio parecer por encima de la verdad obietiva 
v ttun de la Verdad Revelada, y convirtiendo en 
-I'lerivas y reveladas las verdades que surgen de la 
'< i ilicacion practica. 

«>lro aspecto donde la influencia de Kant se hace 
vMUe es el de ja moral. Aqui Piaget no s61o es 
t. "luradamente autdnomo” sino que juega dialec- 
llnwnente con la heteronomia hasta descalificarla 
|i*l(oI6gica y sociologicamente. 


‘'' l/»nENz K.: Los ocho pecados mortales de la huma- 

7: a Sut i ^ y 1an6s S A - Ed- Barcelona, 1974, 
■ .... EI / ut f or> pre “ i0 N6 bel de Medicina en 1973 

L " ‘ ,< ( ntlflC0 de foimacion naturalista y practica- de ahf 

SrE rv US iU ?°f en ^c,Ja P nuestro t e™a 
to ,,l | 8/ ,i E y C , nt X qu ( e de l f r f' son P ur e- Paris, Lagrange, 
r mi. 1845. V. I. Prefacio d.e la 1» ed. Ano 1781. 
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La excesiva estimaci6n del nino como tal — rasgo 
dominante segun vimos en toda la moderno peda- 
gogia— lo lleva a considerar riesgosa la mfluencia , 
adulta, bien per se, o a traves del medio escolar. , 
Las principals fallas en educacion serian conse- 
cuencia del “exceso de autoridad”, por lo que ha- 
bria “que poder reducirla al minimo . j7 Y llega a j 
la enormidad de sostener que 

“el respeto al adulto, conduce frecuentemente j 
a consolidar el egocentrismo en lugar de co- 
rregirlo”. 68 

Con raz6n Piaget es visto por algunos como ell 
defensor de un proceso de desarrollo con respectol 
al cual la escuela no tiene nada que hacer, e m-P 
cluso es mejor que no haga nada . 0 
Y asi, hablard de 

‘la coaccion espiritual (y a fortiori material)! 
ejercida por el adulto .°° 

tema este que tiene una importante denvacidn exl 
traescolar, pues ese nino coaccionado por los ma- ; 
yores le adjudicarii a estos rasgos divinos, paJ* 
acabar por transferencia transponiendo esos rasgfl 
a otro sujeto, esta vez invisible que llamard Ditf 
Dios entonces, es un producto de la intehgend 
una creacidn fantdstica del hombre coaccionadj 
que traslada los atributos del coactor a una Sf 
perioridad intangible y lejana. En este, como 


57 Piaget, J.: El nacimiento de la inteligencia. Ob. 

PP 58 6 p"iACET, J.: Psicologia y Pedagogia. Ob. cit., p. 206. 
so Ferreiro, E.: Ob. cit., p. 397. 

60 Piaget, J.: Sew estudios... Ob. cit., p. 3*3. 
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otros aspectos, se notan coincidencias con los con- 
ceptos de alienacion elaborados por Freud y Marx. 

“La vida religiosa, afirma Piaget, empieza 
durante la primera infancia, confundiendose 
con el sentimiento filial: el nino atribuye es- 
pontaneamente a sus padres las diversas per- 
fecciones de la divinidad, como por ejemplo 
la omnipotencia, la omnisciencia y la perfec- 
cion moral. Cuando el nino descubre poco a 
poco las imperfecciones reales del adulto, en¬ 
tonces sublima sus sentimientos filiales para 
transferirlos a los seres sobrenaturales que le 
presenta la educacion religiosa ,, . 6i 

Pstudiando los juegos infancies, Piaget vuelve 
.1 presentar este antagonismo dialectico madurez- 
tiiiicz, con una clara connotacion moral y religiosa. 
AI cxaminar las reglas ludicras de los pequenos, 
nhserva que estos, “dominados por el respeto uni- 
liilc-ral que sienten hacia sus mayores”, no inventan 
I r. normas, sino que aceptan como autenticas “las 

• I'H* utilizaban ya los hijos de Addn y Eva”, es decir, 

• ir, antepasados. “Es mas, las autenticas reglas que 

• »n por lo tanto eternas, no emanan de los ninos: 

los «papas» o los «primeros hombres», o Dios, 
'liiicnes las han impuesto”. Contrariamente, a me- 

• l<«la que el nino crece —y como sintoma a la vez 

• •• rse crecimiento- se observa que las reglas son 
•Hilruticas, cuando surgen de un consenso mayo- 
tlliirio, “de una decision comun o de un acuerdo”. 62 
I‘"i supuesto, Piaget ve en esta “moral de coopera- 


wl Mom ant., p. 90. 

•• Mem ant., pp. 76-77. 
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cion” una forma de “equilibrio superior a la de la 
moral de simple sumision”. 63 

Y ya ha quedado planteada la division dialectica 
definitiva. De un lado, todo lo que sea heteronomia, 
imposition vertical, obediencia, eternidad, Dios, co- 
mo sinonimo de “moral de sumision” con su regusto 
nietzscheano. 64 Del otro lado, autonomia, horizon- 
talismo, contratos entre iguales, voluntad general, 
como “formas de equilibrio superior”. El planteo, 
aunque distinto en su formulation, no escapa al 
esquema marxista; antes bien, lo convalida por dis¬ 
tinto camino. 

El enfrentamiento se suscita tambien con toda j 
su equivocidad en terminos de justicia. En efecto: 

“En el dominio de la nocion de justicia — ex- 1 
plica Battro— se da una oposicion entre dosj 
tipos de respeto y por consiguiente entre dos 
morales: la de obligation o heteronoma, y la I 
de cooperation o autonoma. La moral auto, j 
ritaria, que es la del deber y la obediencia 
conduce en el dominio de la justicia a la con 
fusion de aquello que es justo, con el conte 
nido de la ley establecida y al reconocimie 
to de la sancion expiatoria. La moral del re 
peto mutuo o de la cooperacidn, que es la de 
bien y de la autonomia, lleva en cambio 
desarrollo de la nocion de igualdad, que 
constitutiva de la justicia distributiva y de 
reciprocidad”. 65 


03 Idem ant., pp. 78-79. 

64 Hay tambien un regusto nietzscheano en ese inoci 
ble desden de Piaget por los saberes filosoficos y las 
ciplinas especulativas, si se recuerda el capitulo “Del 
nocimiento inmaculado” del Ast hablaba Zaratustra 
parte). 

65 Battro, A. M.: Ob. cit., p. 36. V6ase tambien Piac 
J:. El juicio moral en el nino. Madrid, Beltran, 1935. 
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La conclusion es doblemente erronea. Por un 
lado, aflora la idea de que el deber y la obedien¬ 
cia se identifican necesariamente con el autorita- 
nsmo y el derecho positivo, lo cual es histdrica y 
i oso lcamente insostenible. Pero tampoco es cierto 
que ia nocion de igualdad” sea constitutiva de la 
justicia distributiva, pues esta -como ya ensenaba 
Anstoteles en el libro V de la Etica Nicomaquea-™ 
es hi,a de la proportion y de la jerarquia y con- 
siguientemente supone la desigualdad, aunque no 
cxcluye la equidad, sino que la posibilita. 

La verdad es que Piaget radicalizando y gene- 
raiizando sus observaciones, genera una ambivalen- 
e.a artiticiosa, unicamente solucionable al parecer 
por la abolicion o superacion de uno de los extre- 
'"°s. Lo serio es que el “extremo” a superar incluye 
a obediencia y el deber, la expiacion, la jerarquia, 
la autondad, y otras condiciones que hacen al Or- 
den Natural. 

Todo este esquema puede observarse muv elo- 
cuentemente en su trabajo: “Los procedimientos de 
la Education Moral”” donde la polarizacion se 
lu entua y justifica. 

En la moral de sumision, el respeto es unilateral 
porque implica una desigualdad entre el que res- 
P' la y el respetado ... una presion inevitable del 
Mipenor sobre el inferior; es, pues, una relacion de 
picsion . De hecho, conduce a un “predominio del 
n.t.miento del deber” ante una regia que considers 
CI,mo mtan g ,ble y sa grada”. Ni la personalidad se 


"" AmsTOTELES: Etica Nicomaquea. L V III 

I' Los procedimientos de la Educacion Mo- 
. 7 i) 1 * u; N a Educacton Moral, de Piacet J. Petek- 

: ■ c’l y L. Ed. Losada 

r* Col. La Escuela Activa. Bs. As., 1967. 
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constituye verdaderamente, ni florecen la responsa- 
bilidad y la justicia. Priman la autoridad y la obe¬ 
diencia . 08 Es la moral “de las prescripciones y de las 
interdicciones rituales (tabues), propias de las so- 
ciedades Jlamadas «primitivas», en las cuales, el 
respeto a las costumbres encarnadas en los ancia- 
nos prevalece sobre toda manifestacion de la perso- 
nalidad ”. 09 Su expresion pedagogica “es la disciplina 
escolar tradicionar . 70 

Por el contrario, la moral de cooperacion, esen- 
cialmente autonoma, supone una relacibn de res¬ 
peto mutuo, “porque los individuos que estan en 
contacto se consideran como iguales ... y no im- 
plica ninguna coaccion”. Ya no es el deber, sino 
“el sentimiento del bien” lo que predomina. Y 
obviamente, “la cooperacibn conduce a la constitu- 
cion de la verdadera personalidad”, la responsabili- 
dad se ejercita, la justicia prevalece. La autonomi'a 
y la solidaridad estan por encima de la autoridad y 
la obediencia. Es la moral moderna, producida por 
el progreso y la civilizacion, “la moral adulta civi- 
lizada” frente al “primitivismo” que significa la 
heteronomia . 71 A ella se arriba evolutivamente, co¬ 
mo a un premio despues de haber pasado por la 
expiacion de la autoridad. Su conquista en el am- 
bito escolar, es comparable a la que hizo la Huma- 
nidad al pasar “de la presion social... a la libre 
cooperacion”; por lo tanto “padres y maestros deben 
convertirse en colaboradores iguales del nino ”. 72 

Notese como se creo artificialmente una dicoto- 


68 Idem ant., pp. 12-15. 

69 Idem ant., p. 17. 

70 Idem ant., p. 20. 

71 Idem ant., pp. 12-22. 

72 Idem ant., p. 25. 
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mia insalvable que conduce -sea o no ese el pro- 
pdsito— al enfrentamiento y a la lucha. 

Eljnando y la obediencia quedan desautorizados 
por “primitivos” y opresores, el bien se identifica 
con la autonomia y el igualitarismo entre subalter- 
nos y autoridades, digamos mejor con la desapari- 
ci°n de esas diferenciaciones. Porque decir que ‘la 
autoridad habria que poder reducirla al minimo” 
es, practicamente, abolir la nocidn de autoridad. No 
es preciso ninguna intencion especial para descu- 
brir la proyeccion revolucionaria de esta postura, 
nada novedosa por cierto. Si se piensa que es parte 
undamental de la estrategia marxista suscitar y 
cultivar las contradicciones, oponerse a todo lo que 
signifique arraigo, fidelidad, vinculacion con lo su¬ 
perior, lo etemo e indiscutible, se comprenderd 
mejor la insistencia de nuestras criticas y reser- 

El hombre de la moderna pedagogia, este self- 
government, que tambien propuso Piaget, puede lie- 
gar a decir como aquel revolucionario ruso de fines 
del siglo xix: “Nosotros somos tan independientes 
en el tiempo como en el espacio. No tenemos ni 
recuerdos que nos aten, ni herencia que imponga 
deberes... Nada romano, nada antiguo, nada ca- 
lolico, nada feudal, nada caballeresco en nuestros 
recuerdos. Asi pues ningun remordimiento, ningiin 
respeto, ninguna reliquia puede frenamos . 73 

Piaget, fiel a su formacion pragmatica, subestima 
euando no niega, el valor de la palabra y del cono- 
eimiento especulativo en la ensenanza de la Moral. 
I’aitonces, 


79 P aIab ras de Herzen, A.: Cit. por Oussrrr, T • Marxis- 
» Revolucidn. Ed. Cruz y Fierro. Bs. As., 1977, ^104. 
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“el espiritu mas moralmente libre”, no ser& 
aquel “que haya oido hablar con entusiasmo 
de las realidades espirituales”, sino “quien 
haya vivido en una republica escolar ”. 74 

Por elevadas y verdaderas que resulten las pala- 
bras, por mis belleza formal y sustancial que po- 
sean, por mds que sean emitidas por una gran auto- 
ridad y arrebaten a la inteligencia sacudiendola de 
su ceguei*a; 

‘nos preguntamos —dice Piaget— si su alcance 
no quedaria decuplicado en un medio escolar 
donde la misma practica del «self-goverment» 
o de las obras colectivas, hayan planteado 
concretamente al alma del nino, las mil cues- 
tiones que dan su valor y su signification a 
toda la codificacibn de la moral adulta ”. 75 

La Etica pues, con su inagotable valor tebrico 
y especulativo, queda reducida a una serie de “ex- 
periencias morales” entre los ninos. 

No se trata de negar la importancia del ejerci- 
cio de las virtudes y de la puesta en practica de los 
principios morales. Pero no es la simple interaccidn 
de autonomias en el hacer escolar, lo que asegurard 
hombres eticos, ni 

“la cooperacidn en el trabajo escolar”, o “los 
procedimientos activos” comparables a los que 
se requieren “para aprender la fisica ”; 76 


74 Piaget, J.: Los procedimientos ... Ob. cit., p. 23. 

75 Idem ant., p. 27. 

76 Idem ant., p. 35. 
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sino principalmente el aprendizaje normativo de los 
principios del Orden Natural, el cultivo de la obe- 
diencia y del deber, el respeto por la autoridad y la 
jerarquia, la tutela constante del Maestro, el ejem- 
plo de su palabra y de su obra, la renovada fideli- 
dad a valores perennes... Es decir, exactamente 
lo que niega o desconoce Piaget. 

En la nueva modalidad escolar, la moral sera una 
actividad mas, fruto del 

“confiar a los mismos ninos la organizacion de 
la clase ” 77 

• • - Es muy natural confiar a los mismos 
ninos la organizacion de esta sociedad (es¬ 
colar). Laborando ellos mismos las leyes que 
han de reglamentar la disciplina escolar, eli - 
giendo ellos mismos el gobierno que haya de 
encargarse de e/ecutar esas leyes y constitu- 
yendo ellos mismos el poder judicial que ha 
de tener por funcion la represion de los deli- 
tos...” 78 . 

La palabra magisterial, con su irremplazable car- 
ga de afecto y sabiduria, se subordina a la praxis 
interestudiantil, “a sus trabajos espont&neos”, a “la 
uiscusion general ”. 79 

“Pero estas discusiones que se entablan al 
principio entre los ninos -notese bien el hilo 
aigumental de Piaget— llegan casi siempre al 
adulto buscando su opinion. Entonces , y solo 
entonces , esta el maestro en situation de dar 


77 Idem, ant., p. 27. 

78 Idem ant., p. 36. 

79 Idem ant., p. 32. 
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una leccion provechosa... interviene porque 
se lo piden 9 . 80 Ahora bien, “es seguro que sub- 
siste el riesgo de que el maestro se interponga 
demasiado en el curso de la discusion y susti- 
tuya con su juicio el de los escolares. Pero... 
el pedagogo inteligente podra siempre pasar 
inadvertido y dejar a la clase suficiente auto- 
nomia ”. 81 


80 Idem ant. 

81 Idem ant. No da la impresion de que Piaget haya 
hecho demasiado caso a estas recomendaciones en su ejer- 
cicio personal de la docencia. Deciamos antes —con toda 
la carga elogiosa que ello supone— que su magisterio tenia 
mas bien perfiles clasicos. Y bien, Piaget, no “paso inad- 
vertido*' del ante de sus discipulos, ni dej6 de orientarlos 
con su sabiduria. Fue precisamente csa guia solicita y cons- 
tante, ese ejercicio de la autoridad con sobrados derechos, 
lo que mas calidamente recuerdan quienes lo tuvieron co- 
mo maestro. “Su amistad, su guia, su comprension —es¬ 
cribe Battro despu^s de la muerte de Piaget— son ya parte 
de nuestra vida . .. nos bastaba recibir de manos llenas los 
dones de su generosidad... Piaget... el «.patrom como lo 
llamabamos respetuosamente en el Centro Internacional de 
Epistemologia Genetica... se interesaba intimamente por 
cada uno de nosotros, por nuestros trabajos, por nuestros 
pensamientos. Ese fue su mayor talento, penetrar en la 
mente ajena, asistir a su desarrollo, a su progreso. Y final- 
mente, alentar con maestria ese crecimiento del espiritu en 
lo que tiene de m&s personal y creativo” (Battro, A. M.: 
‘'Jean Piaget, el maestro”. En: La Nacidn , 12-10-1980, 4* 
secc., p. 2). 

He aqui delineada —baciendo abstraction ahora del con- 
tenido intelectual— la imagen traditional de un autentico 
maestro; de esos a los cuales el mismo Piaget, sin com- 
prenderlos demasiado y en nombre del “anticonservadoris- 
mo”, zaheria constantemente; esos capaces de suscitar esta 
adhesion afectiva y respetuosa —de subordinado a autori¬ 
dad— que evidencia Battro; esos cuyo reemplazo por las 
maquinas traerd males mayores que la tristeza de “los es- 
piritus sentimentales y pesarosos” como se burlaba Piaget 
defendiendo los metodos de Skinner (V&ise: Psicologia y 
Pedagogia. Ob. cit., p. 90); esos, en suma, capaces de 
engendrar discipulos que —como reflexiona el mismo Battro 
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def™? Piagetian ° - int e r P r ete y exponente 

erado de d° e$PlntU Pedag6gic °- 1 Ie S a aqut a tal 

maesL d nnT US ’ qUe t0d ° b que le queda al 
maestro por hacer, es esperar calladamente en un 

‘wT 3 T '"I a,Umn ° S lo soliciten , cuidando de 
pasar inadvertido , pues estd visto que 

los expeiimentos mas instructivos son aque- 
os . en los que... pue de el nino... estar 
separado del adulto y dar de ese modo la 

ment ” 82 ^ S " Capaddad P ara el self-govern¬ 
ed este Pensamiento, escribe Eilen M. 

jPor que querriamos disminuir la influen- 
cia del maestro? <iTa] vez porque tenemos con- 
ciencia de la facilidad con que podemos im- 
ponernos al niiio.. ? Los maestros deben cui- 
darse de imponer el aprendizaje al nino... 
El mno realiza su aprendizaje. algunas veces 
por propia miciativa y otras mediante una 
experience compartida con el maestro ” 82 


2eLo) iC «°££ d(> - Si n0 10 conocian personalmente (al 
Maestro; sonaban con encontrarlo algun dia” jAdond* 

oT I ’ . qiie aI 8 uie « Que se ajustara estricta- 

aw srssifs fasasvs 

;:««« ssmst ~ ,eoon, * do * ■** 

“ Eiacet > l- : Los Procedimientos ... Ob cit d 37 
,1 , E j Los descuhrimientos de%S g et y 

As 1963 nn 75 d 7 fi E p“ cad “ r Contemporaneo. Paidos. Bs. 
„vu:/ ie r_’de Elen M r oh ™- Pia &‘*• Wings and the 
-nferencia ausptoada'por rNitt^F^MFoitir 
,lc Londres > y realizada el 6 de febrero de I960 
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Minimizada y desfigurada la misidn del maestro, 
acaba en esta pobnsima condicion de auxiliar pres- 
cindible, mas inteligente cuanto mas sepa disimular 
su presencia y limitar su intervencidn. Como si la 
participacion del maestro fuera optativa, como si su 
inteivencion significara un atropello, como si no co- 
rrespondiera y de modo intransferible a todo do- 
cente intervenir en la tarea del aprendizaje para 
darle al discipulo lo que en justicia merece y su 
persona reclama. 

Se hace evidente que esta position pedagogica 
no solo causa la destruction mas completa de la 
naturaleza educativa, sino que esta en condiciones 
de propiciar y nutrir los canones basicos de la ideo- 
logia marxista. La escuela sera un soviet, donde 
iguales productores aprenderan haciendo, viviran 
haciendo, se moralizaran haciendo, sin mas normas 
que las que impone la convivencia de autonomies, 
definitivamente alejados de cualquier vinculo sa¬ 
cral, trascendente y heteronomo. Un hormiguero 
laborioso y eficaz donde los alumnos rigen y los 
maestros pasan inadvertidos; donde los adultos 
dejan de coaccionar con sus prescripciones y se 
convierten en colaboradores iguales del nino. Para 
que nada falte, se proveera cuidadosamente a la 
instruction de un cardcter internacionalista, resal- 
tando “la historia del trabajo ” 84 

Piaget retoma aquel ideal cosmopolita de Dewey 
y el historicismo economicista de Maurette -entre 
otros— que reduce toda historia a las cuestiones 
socio-econdmicas . 83 


84 Piaget, J.: Los procedimientos ... Ob. cit., pp. 52-53. 
De la influencia de estos postulados en la ensenanza 
ae la Historia nos hemos ocupado en otro lugar: Capon- 
netto, Antonio: “Crisis y posibilidades en la ensenanza 
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Se cierra asf el clrculo de un sistema y de un 

pued^hab 10 P ° r valiosas contribuciones que 
b hech °’ no P odem os sino evaluar des- 
fayorablemente, por lo menos en lo que hace a su 

a idez para reconstruir la identidad de la Escuela 
demal. SaCUdidOS dmient0s de ]a Civilizacidn Occi- 


' 'l 'i C w)graiia” l^Histori^ 1 " v° lol 4 1' 198 ° “ eI Sim P° sio = 
. . P° r Oikos-Senoc-InstUuto ^ 

















I- LA ENSENANZA DE LAS ASICNATURAS 


Al problema ideologico y aun al epistemologico 
agl egarse otro de caracter estrictamente peda' 

e i r* 

•itilmmente de una cuestion 
^. rrroneas o inadecuadas- sino tambien de una 
J* S P ec | a g°gica, cuya importance resalta toda- 
A ",' ,,S en los mveIes primario y secundario 
' s '> mas negativa que las tesis evolucionistas 
^Micturabstas, historicistas, esteticistas u otras 
' fe era ’ UM e " sai “ z ‘> anticontemplativa 

'' <onduce a los alumnos al error no tanto nor 
»- I™mi s i6n de am fundament Prices -au„. 

! . St0 se da ~ sino Por un condicionamiento a 
I.<“» mentales subvertidas. 
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Pautas mentales en donde lo concreto y lo 
jetivo esta por encima de todo Orden Objetiv^ 
inmutable; porque en la moderna ensenanza, d$ 
que sea, el habito matematico ha ido reemplaza 
al metafisico, y la captacion utilitaria de la reali^ 
a la valoracion del ocio. 

El nino que se inicia en un preescolar donde 
hay quien guie su asombro —ese irrepetible d<j 
hacia lo eterno; el alumno primario sometido 
cumplimiento de un programa que potencia la 
piria y lo factico; el adolescente que se mueve 
un espectro de asignaturas naturalistas y es 
tivado constantemente con el exito y la eficacia 
el estudiante universitario que desconoce la 
sion de la Universitas, y egresa profesionaliz 
—digamos estandarizado— pronto a comercia 
su titulo en algun trabajo afin. 

Es la crisis de la contemplation en la Esc 
Moderna. Maestros y alumnos buscan en tod<3 
servibilidacl y la inmediatez. Y esta actitud pec 
gica termina por imponer un estilo que acerc 
hombre al homo faber mas que al “paula 
Angelis” de que habla el salmista. 

Por un lado, los saberes tecnico-instrumer 
adquieren cada dia relevancia mayor en la 
escolar; pero ademas se observa una desnatura 
cion de las humanidades y de aquellas discip 
que siendo, en si mismas, aptas para fortalec^ 
vida, interior, la especulacion pura, terminan j 
una pesima ensenanza rechazadas por el aluDf 
do y resultando contraproducente para su fofl 
cion. Se ha dicho que i<a Filosofia no va, a las 
s es de filosofia” y esfa seria paradoja podriaj 
cerse extensive a Otros Campos. 

Es a hi Filosofia a quien corresponde la 


cminente de suscitar en los alumnos la vida refle 
’ a ca Pacidad de pensar y descubrir las causas 
- ™eras y dltimas de todo lo existente; elX 
^.bre si nusmo y sobre las cosas para hallar su 

Hzador de y universa " 

2h a re l H f ad , indica al §° mu y distinto. Q u ie- 
M( . f] . b . en dlctar la asi gnatura en la Ensenanza 

• nirida !T qU f. luchar casi si empre contra la 
, da ~ e “ tre exotlca y despectiva- de no pocos 

U> T S ’ y J a , inCOm P rensi6n de un alumnado P que> 
" ndicionado hasta la ceguera por el prurito deV 

■, no Uega a entender “para qu6 les sirve” Mail 
••'••cada en el eontexto curricular y a veees hasta 
d horario seman al Ia materia y su$ ‘ 

igno ™ do y dd 

CuIpabilidad h *y en (os 

f , , S ° n res P°nsables de atrofiar el 
fonnal de su disciplina, reduciendola casi sin 
IS 11 : 3 una niera historia del pensamiento 
. I a una cr °nica de las ideas de los princi- 

I • «s iilosofos de la humanidad. 

Esto no quiere decir -analiza Brie- que 
neguemos a la Historia de la Filosofia el ca- 
n c er de chsciplina filosofica, pero con la con- 
(iicion, como hace notar Ricoeur, de que «ella 
uponga micialmente una interrogacion filo- 
so ica viviente en el momento actual». Hesel 
en sus Disertaciones sobre la historia de la.' 

* I 0 ?-’- jr CC notar ^ ue relacion com 
u objeto es diferente de la que tiene la his- 

l ,na en otros cam pos: no se trata de una: 
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historia externa, sino de una historia interna, 
es una historia de contenidos ... Hegel fusti- j 
ga a «las superficial concepciones corrien- 
tes» que la conciben como un «mero acopio 
de opiniones», el cual no es mas que «una I 
galeria de insensateces» y en el mejor de los 
casos responde a un «mero interes de erudi- I 
cion», pero que deja el problema de la ver- I 
dad, como objeto formal de la reflexion filo- I 
sofica —de «la razon pensante» dice Hegel— I 

sin resolver... I 

“Aqui radica el valor didactico de to da 1 
exposicion historica de la Filosofia: el inducir I 
en ese fundamental planteo de la busquedal 
de la verdad. En la medida en que se encare I 
la exposicion de filosofos y sistemas de estal 
manera, se convierte la historia de la filosofia! 
en una disciplina filosofica; pero ya estaria-j 
mos, entonces, dentro del espiritu filosofico”. 1 ! 

La generalidad de los casos conocidos no satisfacel 
estas condiciones. La ensenanza y el aprendizaje 
se limitan al acopio de informaciones cronologicas 
sobre los filosofos y sus sistemas; y a veces sin el 
suficiente hincapie en los clasicos, como si el pen- 
samiento moderno naciera ex nihilo o importari 
unicamente por su condicion de moderno. Los tefl 
tos y manuales en circulacidn tampoco contribu4 
yen a un mejoramiento, dedicados como est&n a lj 
simple exposicidn y description de doctrinas, tarel 
que emprenden con tal abuso didactico gra icol 
esquemas, dibujos- que alejan aun mas a la mtf 
ligencia de la disponibilidad hacia lo abstracto. 

i Biue, R J:. “La ensenanza de la Filosofia”. En: R«4 
del I. I. E. Ana 3, N 1 ? 12, julio de 1977, pp. 42-43. 
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No se puede ensenar Filosofia sin actitud con- 
Innplativa, esto es, sin espiritu filosofico. 

"El espiritu filosofico -continua Brie— bus- 
ca, independientemente de lo que se ha filo- 
sofado a traves de la historia —o a partir de 
esa reflexi6n— una interpretacidn del mundo, 
del hombre, de la vida, de Dios; busca una 
respuesta fundamental a la pregunta que el 
hombre se hace acerca de las cosas y de los 
acontecimientos, pero en su incidencia ultima 
y en su ultimo significado, y se aproxima a 
esa interpretacion cautelosamente, pero al 
mismo tiempo con gran rigor de espiritu, sa- 
biendo que en esa respuesta se juega nada 
menos que el sentido del mundo y de su pro- 
pia existencia. Pero su cautela esta acuciada 
por aquella «admiraci6n» que Aristoteles si- 
tuaba en el inicio del filosofar y que Santo 
Tomas colocaba tambien en el origen de la 
poesia. 

“Aqui encuentra el docente de Filosofia la 
primera gran dificultad: tiene que haberselas 
con un mundo que parece haber perdido el 
sentido de lo «admirable», porque, en defi- 
nitiva, ha perdido el sentido de la contempla¬ 
tion, del otiunrT. 2 


\ cn este proceso envoivente, el profesor es al 
•••I ino tiempo tnctima y parte. Victima de un 
•M« nia de ensenanza terciaria —del cual egresa— 
•|m. licne en si las mismas fallas que 61 luego en- 
HMilrard y proyectara en su dmbito; victima y parte 
»i* iitin sociedad prosaica dispuesta a sobrecompen- 


* Mom ant., p. 43. 












sar monetariamente a quien hace un “oficio” de 
almorzar en publico, pero que obliga al docente a 
tener ocupada todas sus horas para poder sobrevivir 
con el comprobado riesgo de no poder disponer del i 
tiempo y el sosiego necesario para el otium. El 
clasico “primun vivere, deinde philosophare”, se ha 
convertido por fuerza de las circunstancias en un 
primun et deinde vivere. Lo urgente postergo a loi 
importante. El apremio por lo util, la busqueda de 
lo empirico, lesiono gravemente la ensenanza, en 
particular la ensenanza de la Filosofia. 

Es imperioso que la politica educativa remedie 
este desfasaje, combatiendo la orientation profesio- 
nalista de la Universidad, el objetivo exclusivamen-1 
te pragm&tico de los titulos intermedios y las innu- 
merables carreras cortas; la psicosis de las salidasj 
laborales en los ciclos. 

“Es cierto que con esas politicas se preten-l 
de responder a las exigencias de la sociedad] 
moderna, asi se dice al menos, pero curiosa-j 
mente se trata de las exigencias de una so- 1 
ciedad que todos percibimos como radical-] 
mente desquiciada, moralmente endemica y] 
en situacion limite. Se habrian invertido losj 
terminos: la education en lugar de formar y| 
conformar a la sociedad, se somete a ella y a j 
sus exigencias”. 3 

Pero es justamente en medio de este panorama! 
que la ensenana y el ensenante de la filosofia deben I 
contribuir a poner quicio en las inteligencias, a I 
ordenar lo que esta subvertido, a hacer, en suma, I 


3 Idem ant., p. 45. 
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de la filosofia, mucho mas que una materia de 
eximicion y de retencion de datos, devolviendole 
su alto rango especulativo. 

Ella no debe dejarse invadir por la mentalidad 
tecnologica dominante, antes bien, pondra en evi- 
dencia su radical aporia. Como la Poesia y la Ple- 
garia, esta Uamada a no abdicar de la vida con- 
lemplativa y a reivindicar asi la imagen real del 
nombre. 

Pensamos tambien en un area tan importante co¬ 
mo la del Lenguaje. Importancia cuya evidencia 
liace mnecesario insistir en ella. No obstante, bien 
como causa o consecuencia de la crisis general que 
utravesamos el lenguaje se encuentra en situacion 

n itica. Lo que pocos advierten es que, como dice 
Nicol: 


La crisis de una forma verbal es la crisis 
del ser mismo que existe en y por esa forma”. 1 


ba palabra como rasgo sustancial y particularisi- 
de lo humano ha caido en las degradaciones 
propias de esta epoca inmanentista. Vaciada de 
molafisidad -esa impronta que hacia del lenguaje. 
<lr nuestros antepasados un verdadero dialogo- se 
,lu c °nvertido tambien elk en up valor de uso,. en 

.istrumento organizador de estimulos y res- 

jMicstas. 

Hcducir la palabra a un ‘mstrumento de domi- 
hh> es negar la misma posibilidad de una auten- 
• I* a civilizacidn* porque no hay ni hubo civilizacion, 
-in I’alabra Verdadera y esencial, porque Dios crea 


4 Nrcx)L, E.: El porvenir... Ob. cit., p. 196. 

* f/lnrr. — OO A ~ -**■ 
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las cosas nombrdndolas y porque el Verbo se hizQ 
came por el “si de Maria”. .. Fiat mihi secundum 
verbum tuum” (Ls. 1, 38); he aqui el valor de laj 
palabra que funda y que rescata, que convoca a 
la plenitud de la existencia. 

Pero 

“en una epoca como la presente que ha per 
dido el sentido del ser, que no tiene en cued 
ta la eternidad para resolver ningun problend 
de conducta, las palabras ya no son las cosal 
mismas y han degradado en mera expresidd 
de las necesidades y de los apetitos material 
les de los hombres y de los grupos. Las pal 
labras se han corrompido hasta el punto dj 
no ser mas que recursos practicos, expedienl 
tes ideoldgicos para la accidn... Nada dI 
palabras eternas que pretendan signified 
siempre lo mismo y paralizar el progreso. El 
lenguaje tiene que ser plegadizo, adaptable 
manuable, agil y de fdcil adaptacidn coinl 
una mano experta”. 6 

La Escuela tendria que ser el lugar indicadl 
para preservar, enriquecer y cultivar el exacto vald 
de la palabra, para devolverle esa metafisidad pel 


o Genta, J. B .: La Idea. .. Ob. cit., p. 217, y El FU 
fo... Ob. cit., p. 186. Sobre el tema de la distorsidnj 
lenguaje, las consecuencias de su uso pervertido, la influi 
cia nociva de los medios de comunicacion, la instrumell 
lizacion del mismo por las ideologias, y otras considera< 
nes de gran importancia pedagogica, puede verse: G 
son, E.: Lingiiistica y Filosofia. Ed. Gredos. Madrid, 19 
Corbi, G. D.: ‘Lenguaje y Logomaquia”. En: Mikael, A 
7, 19, ler. cuatrimestre de 1979, pp. 97-111; y FeK 

J. N.: “La contaminacion del lenguaje por los mediosj 
sivos de comunicaci6n’\ En: La Contaminacion ambiei^ 
Handle, P. M- Ed. Oikos, Bs. As., 1979, pp. 185-195* 
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dida u olvidada. Ensenar a hablar con propiedad, a 
drlinir y a reencontrar los significados con las cosas, 
< •; una mision inherente y decididamente imposter- 
K»d)le para los educadores. Maxime si se tiene en 

• uenta el grado de dificultad, a veces alarmante 
» on que se expresan los alumnos, ya sea en forma 
nml o escrita. 

No obstante, y aqui queriamos llegar, con la 11a- 
mada GRAMATICA ESTRUCTURAL se ha ope- 

• udo y opera deliberadamente una subordinacidn 
dr lo semantico a lo sintactico y morfologico, has- 
iii cl desprecio por el sentido y por la realidad en 

• ins de un manejo meramente funcional de la len- 
r.na. No queremos con esto culpar a la gramdtica 

• ilmctural de ser la causa eficiente de las crisis 
allies resenada, pero es cierto que no s61o no ofre- 
«r condiciones para su saneamiento sino que la 
'•giuva seriamente; y la agrava sobre todo en el 
•irji concreta de la ensenanza diaria, generando 
un verdadero caos que algunos no vacilan en 11a- 
mnr caos creador” 7 

“La lengua es forma no sustancia —dice 
Mabel M. de Rosetti— lo que importa pues 
en el analisis de la lengua no son los signifi¬ 
cados, la realidad senalada, sino el modo co- 
ino esta se conforma dentro de los distintos 
inoldes o signos que le ofrece el sistema”. 8 “A 


' Catinelu, A.: <jQu6 gramatica debemos ensenar? En: 
Hit'• Estrada. Ano 1, N*? 5, 2^ epoca, nov.-dic. 1980, 
it 16. Vease tanibi^n del mismo autor: “Mas alia del 
Mlnirhiralismo”. En Rvta. Estrada. Ano II, 6, 2* ej>oca, 

I'l* 'I 5. 

* Manacorda de Rosetti, M.: La Gramdtica Estructu- 
9*1 ''it la Escuela Secundaria. Su vclor formativo. Ed. Ka- 
Bs. As., 1965, p. 7. 













la gramatica le interesan las formas, las estruc- 
turas, no la pura referenda a la realidad... 
a la que se llama sustancia.. 9 “La teoria 
gramatical no se preocupa por la correction 
de la expresion oral o escrita, ni mucho me- 
nos intenta favorecer la creation literaria de 
tipo imaginativo. A la teoria gramatical le in- 
teresa el estudio sincronico del funcionamiento 
de la lengua”. 10 

Por eso Hjelmslev, uno de los representantes mas 
conspicuos de la gramatica estructural sostiene que: 

“Desdenara no solo la intervention de la 
16gica sino tambien la de la psicologia y la 
filosofia en los problemas de la lengua”, 11 y 
para Jos6 Roca Pons “la verdadera gramatica 
consiste en la description del sistema morfo- 
logico y sintactico, es decir de la estructura 
fundamental de una lengua en una fase de- 
terminada de su evolution. Tiene pues un 
caracter estatico y sincronico, de ahi que pue- 
da llam&rsele estructural”. 32 

Las consecuencias de semejante distorsidn, anali- 
zadas por Rafael Breide Obeid a quien seguimos en 
estas precisiones, 18 son alarmantes. Ante todo, una 
deformacidn intencional del lenguaje por el vacia- 

9 Idem ant., p. 89. 

10 Idem ant., p. 71. 

11 Cit. por Rosetti, M. M. de. En: Ob. cit., p. 7. 

12 Roca Pons, J.: Introduction a la Gramatica. Barcelo¬ 
na. Vergara Ed. 1960. Cit. por Spencer, R. A. P. de y 
Giudice, M. C. M. de: Nueva Diddctica especial. Ed. Ka- 
pelusz. Bs. As., 1968, p. 53. 

13 Breide Obeid, R. L.: La ensenanza de las Letras. 
Conferencia pronunciada el 7-4-1979 en Bella Vista. Curso 
de Perfeccionamiento Docente organizado por el I. P. S. A. 
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miento del significado objetivo de las palabras; la 
| irrdida del sentido univoco y real de los nombres 
' ia configuracion de una gramatica mecanica don- 
dr solo importan los nucleos y los complementos, la 
nihordinacidn y la coordinacion. Se produce asi un 
ilc srncuentro entre el signo y el significado que 
linpide o por lo menos dificulta acercarse a la reali- 
'•"d sustancial de las cosas. El lenguaje se animali- 
< i al convertirse en mera tecnica funcional cargado 
dr locuciones intercambiables, segun “los distintos 
'••"Ides que ofrece el sistema”. 

^ al no verse la real significacion de las cosas, 
d mi servir el lenguaje para afincarse en la reali- 
d'd, lampoco hay posibilidades de contemplar en 
• I'.i al Creador. Por eso, en el fondo de esta per- 
»ii ion lingtixstica asoma una profunda cuestion 
•wlugica: la soberbia de Babel que comenzo rebe- 
Uudose contra el Verbo Divino y acab6 en la mas 
'• • • <l»!e confusidn de las lenguas. 

I Id caso de la Historia y de la Geografia es igual- 
"" "* r muy significativo. La primera, reducida a 
Him rr 'nica evolutiva de aconteceres, sin probabi- 
lldiidrs de ascension hacia vertices metahistoricos, 

. .. al transcurrir, a la detallada diacroni- 

MHoii de episodios, 14 no ofrece al alumnado ni la 
•1^' Inu parte de su profunda riqueza potencial. Y 
. I'm i mliargo, pocas ciencias como la Historia poseen 
►I |ii Ivilrgiado caudal espiritual capaz de cultivar 
iihis alias expresiones del alma. 

La Historia —escribid Cervantes en el Qui- 
|"le (II-III)— es como cosa sagrada porque 
de ser verdadera, y donde esta la verdad, 
rsta Dips, gn guantp a verdad”. 

i■'ll it “a 0 i* o t h r a ’ 

H IP luma de la ensenanza de la Historia fue objeto de 
^BiinbtUO especial nrPSenfflHn pn ntrncfq rip_LSfin_eil__c]_ 
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Tanto el ser como el acontecer de lo historico, el 
transcurrir como el consistir , exigen un tratamientc 
que sobrepasen lo meramente factico. Siempre exisj 
tird la posibilidad, cualquiera sea el tema de laj 
clase, de hacer remontar a los alumnos desde e\ 
suceso particular y concreto hasta una universali 
dad trascendente , pero esto exige que esa universa 
lidad trascendente sea el contexto natural en qu^ 
se presenten los hechos y los personajes. 

.. Si la historia que se ensena y se aprer 
de resulta poco mas ,que una lista arbitrari^ 
de efemerides, eso se debe a que el tiemj 
fue despojado de su Dueno y Senor. Si ItJ 
Cruz no se clava «como ejes de los siglos»l 
los siglos y los hombres devienen oscuros, ef 
una absurda sucesion cronologica. Con raz6< 
ha recordado F. Jbarguren que «es imperiosd 
encontrar otra vez humildemente a Dios eij 
la historia para hallarnos por fin a nosotrd 
mismos», pues como dice Werner en acertad^ 
visidn: «cuando el investigador histdrico abau 
dona en sus estudios la idea de lo Santo, 
despeha de abismo en abismo y se pierde 
una soledad sin Dios y sin consuelo^V 5 


Simposio: La Geografia, la Historia y los valores nacionalj 
organizado por Oikos, Asociacion para la Promocion de 
Estudios Territoriales y Ambientales, Institute Bibliogr£f 
Antonio Zinny, Senoc, Asociacion para la Promocion 
los Sistemas Educativos no Convencionales. (Ver refe 
cia 85. Cap. VII. I. Parte.) Tambien nos hemos c 
pado ya, especialmente en lo que hace a la orientacidnj 
la ensenanza universitaria: Vease Caponnetto, A.: “Las i 
sificaciones histdricas”. En.: Verbo. Ano XXI, 192, 
de 1974, pp. 24-43. 

35 Caponnetto, A.: “Las falsificaciones historicas*\ 
Verbo. Ano XXI, mayo 1979, N<? 192, pp. 24-25. 
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A su vez, la Geografia, limitada a lo descriptivo, 
se envuelve comunmente en fatigosos listados, cro- 
quis, mapas, escalas, pianos o esquemas. Comen- 
lando estas fallas, ha escrito Randle : 

.. el enciclopedismo azota con particular 
sana a la Geografia... Resulta particularmen- 
tc absurdo que se pretenda ensenar «toda» la 
Geografia a los alumnos de la ensenanza me¬ 
dia ... El resultado es que los profesores —en 
los profesorados, y hasta en las universidades 
con carrera de Geografia— ensenan «toda» la 
tierra con un grado de superficialidad tan de¬ 
plorable que no merecen estar insertados en 
el nivel terciario de la educacion instituciona- 
lizada... No solo se termina fatalmente en un 
largo repertorio de mera informacion erudita, 
sino que ademas no hay lugar para otra cosa 
que los inventarios”. 16 

No obstante, tambien la Geografia, si no media- 
i;m las limitaciones del grueso de los profesores, 
iipunta a otra meta que la simple calalogacion de 
flos y montanas. 

“La realidad geografica debidamente ex- 
puesta y explicada, dice Dans, incide en todas 
las facultades del espiritu y por ello es una 
disciplina de ensenanza de incomparable va¬ 
lor ... La sensibilidad ante lo bello cuando 
se representan ciertos cuadros de geografia 
estetica, la imaginacion, cuando se evocan los 
paises lejanos y sus formas de vida, son facul- 


" l Randle, P. H.: El metodo de la Geografia. Cuestio- 
epistemoldgicas. Oikos. Bs. As., 1978, p. 239. 
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tades intelectuales que la oportuna description 
J geografica despierta y estimula” 17 

Algo similar podria decirse de las Ciencias Na¬ 
turales , area que suele prestarse para cl mas crudo 
evolucionismo u organicismo. 

Sin embargo, mas alia de los necesarios experi- 
mentos y ensayos que estas disciplinas exigen, es 
posible maravillarse y asombrarse ante las perfec- 
ciones de los objetos naturales que evidencian la 
mano de un Ser Perfecto, Creador y Ordenador. 

“Los objetos naturales —dice el Dr. Mon- 
tiel— desde los inanimados hasta los animados, 
se comportan segun leyes inexorables, leyes 
que estbn insitas en la propia naturaleza y 
que no pueden ser modificadas. ^Que signifi- 
cado tiene este comportamiento generalizado, 
inexorable, preciso, y que se da aun en peque- 
nos y complicados mecanismos del mundo 
biologico? No hay detras de esto, ni el azar 
ni la casualidad, sino la Inteligencia Divina. 
Si hubiera en los cientificos un mtnimo de 
asombro y admiracion intelectual tendnan que 
ver 9 que palpar , la Inteligencia Planificadora 
de Dios detras de estas perfecciones ”, 18 
“Naturaleza es el conjunto de las cosas 
creadas... Esta creacibn es el resplandor 
emocionante de la perfection de Dios, es la 
expresion de Su omnipotencia y de Su sabi- 
duria. Las leyes fisicas, quimicas o biologicas 

17 Daus, F. A.: c {Que es la Geografia? Oikos, Bs. As., 
1978, 5* ed., p. 89. 

18 Montiel, J. C.: La ensenanza de las Ciencias Natu¬ 
rales. Conferencia pronunciada el 8-4-79, en Bella Vista 
(Curso de perfeccionamiento docente organizado por el 
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son las formulaciones cientificas de lo que 
Dios ha querido sea el comportamiento de 
Su creacibn. En el mundo de lo inanimado o 
biologico los seres se comportan inexorable- 
mente de acuerdo a lo querido por el Crea¬ 
dor para sus criaturas. Cualquier ley fisica, 
como la de la gravedad, expresa la forma en 
(pie Dios dispuso que los cuerpos cayesen; 
las leyes biolbgicas de la herencia significan 
rl mecanismo lleno de complicaciones con 
(|iie Dios quiere que los caracteres de los pa¬ 
dres se trasmitan a los hijos, de modo que el 
Irabajo incesante y continuado de los cienti- 
lieos consiste fundamentalmente en descubrir 
la voluntad expresa de Dios respecto a los 
seres creados. Los animales, aun los de con- 
ductas mbs complejas, como los insectos so- 
ciules, se comportan segun esquemas inexo- 
rables, rigidos y estereotipados que significan 
In naturaleza propia de cada uno de ellos, 
naturaleza que es el pensamiento de Dios 
lespecto de la especie. Por lo cual, la con- 
ilueta de un animal en su medio natural 
fclrmpre es perfecta, siempre es acabada, 
ulcmpre conduce a un modelo perfecto que 
iduba a Dios porque son signos de su perfec- 
elbn y sabiduria”. 10 

i|m • *, entonces, la asignatura en si, que inhabili- 
m | in'dispone al error, sino una insuficiencia es - 
Uitira que se queda en la periferia de los he¬ 
ll Ante los mismos hechos naturales San Fran- 

M Montiel, J. C.: “Proyecto Nacional y Educaci6n , ^ 
l A> iwilidacl de la Doctrina Social de la Iglesia. Abele- 
M Bs. As., 1980, p. 272. 
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cisco pudo componer su Cdntico de las Creaturas ; y 
San Agustin nos confiesa haber llegado a conocer 
y a amar mejor a Dios: 

*• • • el cielo, la tierra y todas las criaturas que 
en ellos se contienen, por todas partes me 
estan diciendo que os ame y no cesan de de- 
cirselo a todos los hombres, de modo que no 
pueden tener excusa si lo omiten, (pues) por 
el conocimiento de estas criaturas visibles 
pueden subir a conocer las perfecciones invi¬ 
sibles de Dios”. 20 

Independientemente si se quiere de estos casos 
particulars, lo cierto es que la bibliografia habi- 
tualmente consultada sobre la didactica de las dis- 
tintas materias enfatiza lo empirico y lo practico, 
aunque se traten, como deciamos, de disciplinas que 
exijan por su misma naturaleza un vuelo contem¬ 
plative. 

Se sostiene por ejemplo que la importancia de 

la educacion estetica. .. se mide por las ex- 
periencias esteticas”, pues “sin experiencias no 
hay creacion” y, “las actividades creativas de 
los individuos se nutren con experiences”. Por 
lo tanto, ‘hay que promover un aprendizaje 
activo con el fin de extender el campo de las 
experiencias personales”. 21 

Y se olvida que la mayor “experiencia estetica” 
a la que el hombre debe aspirar y de la cual se 


20 San Acustxn: Confesiones. Col. Austral. Espasa Calp« 
Argentina S. A. 6* ed., 1968, pp. 203-205. 

21 Spencer-Giudice: Nueva Didactica ... Ob. cit., pn, 
237-240-242. 
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nutren sus “actividades creativas”, no es otra que la 
contemplation de la Belleza. Por ella el alma queda 
xuspensa y extasiada, y en el extasis conoce y dis- 
lingue el significado profundo de las creaciones 
licllas. Este es el gran valor pedagogico de la con¬ 
i' mplacion estetica sobre el cual poco y nada se 
'lice, porque el conocimiento que de ella se obtiene 
no es redituable practicamente, pero es en cambio 
'’! y iend °r veri” de los antiguos, al que asciende 
' intelleto d’Amorc” que decia Dante. 

Y el Amor es aqui nombrado, porque lo 
bello nos convoca, y a la belleza, el alma 
se dinge segun el movimiento amoroso, por 
lo cual toda ciencia de la hermosura quiere 
ser una ciencia del Amor”. 22 

Ixn la contemplation estetica entonces, se produ- 

cse ascen so del alma” que finalmente not6 Ma- 
h * lial, pues 

por la belleza de las cosas creadas —son pa- 
labras de Isidoro de Sevilla— nos da Dios a 
entender su Belleza Increada, en modo tal 
que, al que por amar la belleza de la criatu- 
i a se hubiese privado de la forma del Creador, 
le sirva la misma belleza terrenal para ele- 
varse otra vez a la hermosura divina”. 23 

y» a pedagogia que reconociera estas premisas, 
*"lvm'a finalmente una y otra vez -por las vias 


Mai <echal, L.: Descenso y ascenso del alma por la 
Ed. Cjterea, Bs. As., 1965, pp. 8-9 
| H Ut por Mabechal, L.: Ob. cit., pp. 7-8. 
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de la naturaleza o el arte— a conducir las mentes 
juveniles al centro divino. 

Ciertamente la actividad artistica tambien es un 
hacer, pero de naturaleza distinta y opuesta al 
hacer mecanico y tecnico, porque es un hacer in¬ 
terior que no percibe otro hacer como fin, ni un 
efecto practico, ni un aprovechamiento inmediato. 

De ahi que, si la educacibn estetica no quiere 
estar desligada de la naturaleza real de quienes la 
reciben, debe partir del reconocimiento de que 

“los valores esteticos pertenecen al ambito de 
la contemplacibn. Corresponden al ocio y no 
a la vida practica, y siendo deseables en si 
mismos, los podemos querer de un modo 
desinteresado”. 24 


Si lo que hay que ensenar es Moral y Civismo, 
el error de la praxis omniabarcadora, se manifesta- 
ra con modos semejantes. Lo que se perseguira en 
este caso, es que la escuela sea 

“una organization democratica que favorezca 
el libre desenvolvimiento, la autonomia indi¬ 
vidual” 25 

Es decir que el metodo, aqui tambien activo y 
practico, no pide el conocimiento del Orden Na¬ 
tural y de los principios eticos rectores, sino expe¬ 
riences tales como: 


24 Mill an Puelles, A.: La funcidn social de los saberes 
liberates. Ed. Rialp S. A. Madrid, 1961, p. 178. 

25 Spencer-Giudice: Nueva diddctica ... Ob. cit., p. 
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gobierno estudiantil, creacion de clubes es- 
colares, formacion de asambleas, etcetera”. 26 

I « is mismas TnanualicUides, adquieren en esta 
Ibnica didactica una sobreestimacion que las vuel- 
Vr niodeladoras de las demas actividades. 

Solo a traves del trabajo manual —dice 
Kerschensteiner— se lograr& cultivar satisfac- 
toriamente las actividades espirituales”. 27 

Las ya nombradas Spencer y Giudice , de quien 
linnos tornado la cita, explican asi este torcido cri- 
• * *i io: 


"las actividades manuales juegan un papel 
importante porque se comportan como verda- 
deros metodos de vida. Son medios de ex- 
presion que permiten liberar el espiritu de 
las ataduras tradicionales y hacen posible la 
creacion. Por eso tienen que integrarse con 
lodos los contenidos educativos, si se quiere 
que la escuela responda al principio del ‘lear¬ 
ning by doing’, esto es, aprender por la ac- 
I cion”. 28 

Nu hay duda de que las actividades manuales 

. . c l e P 0r si una importancia considerable en 

|» vida escolar. En el nivel primario sobre todo, 
posibilitan una variedad de aprendizajes. Pero 
* njnivoca groseramente Kerschersteiner al abso- 
lMll/iirlas como el unico medio —“solo a traves del 
If •• I mi j() manual”— para cultivar las actividades es- 

•" Itjrm ant., p. 33^. 

•* l«jc?m ant., p. 267. 
l«U‘m ant., p. 268. 
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pirituales. Es verdad, y ya insistiremos sobre estc 
mas adelante, que el trabajo manual permite elj 
ejercicio de ciertas virtudes, pero no es, no debe ser 
nunca, lo manual —y menos como lo concibe el 
pragmatismo pedagogico moderno— el eje sobre el| 
cual tienen que “integrarse todos los contenidos 
educativos” 

Por otra parte, corresponde preguntarse cualesj 
son esas “ataduras tradicionales” de las que nos 
liberana el trabajo escolar, haciendo “posible la 
creation”; ya que en rigor, este papel liberador 
transformador del trabajo es uno de los nucleo^ 
del pensamiento marxista. 

‘‘El trabajo —dicen Marx y Engels— es U 
condition basica y fundamental de toda la 
vida humana”: 29 “trabajar es cumplir el actq 
liberador del mundo”, 30 “toda la pretendic 
historia del mundo no es otra cosa que U 
production del hombre mediante el trabajo”. s, | 


Dentro de la misma orientation didactica que ve 
nimos observando, la ensenanza de la Educacid 
Fisica no escapa a los efectos parcializantes, y 
un aspecto que no corresponde desestimar dad 
su gravitation pedagogica. 

La concepcion clasica tenia como objeto de estj 
disciplina el fortalecimiento del cuerpo en vista 


29 Marx, K. y Engels, F.: El papel del trabajo en 
transformation del mono en el hombre. Aqui se des; 
esta tesis. Vease: Marx-Engels: Obras Escogidas. Ed. CM 
cias del Hombre. Bs. As., 1973. 

80 Engels, F.: Anti-Diihring. Cit. por Ousset: MarxU 
y Revolution. Ob. cit., p. 115. 

31 Marx, K. Cit. por Ousset. Idem ant., p. 117. 
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i ma mayor plenitud del alma; era la vida del es- 
piritu lo que mas importaba, y en mira a ella —y a 
su perfeccionamiento— se ejercitaba el cuerpo en 
severas practicas gimnasticas. 

“Los dioses —explica Platon— han hecho 
a los hombres el presente de la gimnastica, 
no con el objeto de cultivar el alma y el cuer¬ 
po, pues si este saca ventajas es solo indirec- 
tamente, sino para cultivar el alma sola, y 
perfeccionar en ella la sabiduria y el valor, 
concertdndolos, ya d&ndoles expansion, ya 
conteniendolos en sus justos limites”. 82 

Pensamiento similar desarrolla Aristoteles en la 
I’oUtica , ensenando que no se trata primordialmen- 
lr de la salud, del vigor, de la resistencia o la des- 
lic'za, sino del mejor estado fisico para la mejor 
ilisposicion y expresion del alma. El problema del 
hombre no se define ni se resuelve con el logro de 
In potencia muscular o de otras cualidades fisiolo- 
gicas. Importa ante todo el empleo que se haga 
d(‘ esos atributos, la meta al servicio de la cual se 
ponen. 

Contrariamente a este ordenamiento, las tenden- 
rias predominantes olvidan o descuidan con fre- 
ruencia la finalidad metafisica, enfatizando lo me¬ 
in mente biologico y organico. Es el primado de las 
cualidades fisicas por si mismas. 

Rene Suandeau , describiendo sinteticamente la 
Icon'a moderna a traves de sus principals repre- 
scniantes, metodos y escuelas, coloca en primer lu- 
gar, entre los objetivos de la Educacion Fisica, 


1,2 Plat6n: La Republica o el Estado. L. III. En Col. 
Austral. Espasa Calpe Argentina. 2* ed,., 1943, p. 141. 
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los efectos higiemcos... la forma corporal... 
los efectos utilitarios... Se trata de desarro- 
llar al maximo el rendimiento de la maquina 
humana; se quiere mejorar lo que se ha con- 
venido en formar las cualidades fisicas: velo- 
cidad, destreza, resistericia”. Igualmente, “la 
aptitud para un oficio determinado... es lo 
que la Educacion Fisica se encarga de desa- 
rrollar”. 33 


Solo en ultimo termino aparecen las consecuen- 
cias morales entre 

“los efectos nerviosos” 34 

De este modo 

la Educacion Fisica se organiza para servir 
a la necesidad de movimiento que el indivi- 
duo experimenta, a fin de que el movimiento 
se convierta en una expresion viva de la per= 
sonalidad... Tiene que ser pues, en si misma, 
un obrar, un hacer, un movimiento” 36 

Las principales escuelas tipologicas que se han 
ocupado del tema —la de Giovanni, Viola, Pende 
y Barbara, las de Sigaud y Mac Auliffe, las de Lahy 
y Laugier, o la rusa de Gorschakoff— se muestran 
demasiado proclives a condicionar y a determinar 
la personalidad por los rasgos antropometricos y 
endocrinologicos. Sin negar sus aportes reales, con- 

33 Suaudeau, R.: Los nuevos metodos de la Educacion 
, Paidos. Bibl. del Educador Contemporaneo, Bs. As., 
1972, 3? ed., p. 16. .<■ ;/ 

84 Idem ant., p. 17. " ° * 1 **' :i !! ‘ s, j 

8 « Spencer-Giupice: Nueva Diddctica... Ob. cit., p. 
z/o. 


jii'.iunn un contexto que no es el apropiado para 
I" "M-recta ensenanza de la Educacion Fisica, pues 

• ‘l*i no puede agotarse o estructurarse sobre la pre- 

• iMlncncia de lo bio-fisiologico o la necesidad de 
liMivimicnto. 

'.'Miza hoy mas que nunca, cuando en nuestro 

I. | crtas expresiones deportivas han sido tan so- 

l*t" '.liinadas, se tome conveniente recordar que 

I el deporte es una escuela de lealtad, de va- 
I lor, sufrimiento, de resolucion; virtudes todas 

| dlas naturales pero que procuran a las vir- 
ludes sobrenalurales un fundamento sdlido y 
prcdisponen para soportar sin debilidad el 
peso de las grandes responsabilidades” 36 


l[*"V ‘ine tener presente que no es la naturaleza 
|N"i en si, ni la habilidad corporea, lo que m&s 
al destino del hombre, sino los valores su- 
P'"' s cn que dichos dones se integran. Con ra- 
" ‘ "erda Suaudeau la idea de Amoros sobre 
I Oillngro” del espiritu en su relacidn con el cuer- 
^ A‘(. 


los martires de todas las causas han sido 
*ninpeones de resistencia”, por su voluntad 
M,,,s q ue P°r desarrollo muscular, y “los de- 
•nllos medievales cuyo resultado era recibido 
• *»mo prueba de justicia, terminaban gene- 
mlinente con la victoria del campcon de la 
" M, sa justa, aunque fuera a menudo el mas 
il/'biT . 87 


h** XII. Cit. En: Tobbes Travebso, Z: Apuntes de 
hi, I'tsica. Ed. Crespillo. Bs. As., 1968, 8» ed. p. 7. 
I *1 por Suaudeau: Ob. cit., p. 95. 
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Solo una pedagogia materialista que ha perdido 
el sentido de lo arquetipico, puede desperdiciar 
-aun en la ensenanza de la Education Fisica^ 
eslos altos ejemplos. Proponer a la contemplation 
de la juventud el sojuzgamiento y la postergacidn 
que de los placeres y de las comodidades corpora- 
les han hecho los grandes santos y heroes en aras 
de una causa digna, es tambien, y en alto grado, 
hacer Educacion Fisica; porque en definitiva, esta 

es en realidad una prolongation de la Edu- 
cacidn Moral... En el fondo, mas que la pu- , 
ra formation del cuerpo, lo que importa es 
el dommio que sobre el mismo puede tener 
el espiritu”. 38 


Es evidente que cada una de las asignaturas es- 
coiares padece su propia desvirtuacion pedagogica. 
Eer0 el denominador comun que se advierte es esa 
tiva* 1010 " 0 mediati zacion de la actitud contempla- 

Una gran ausencia lo recorre todo y signa el 
rumbo de la crisis: la desaparicion del otium de la 
bchola su lugar natural y propio. Lenguaje, His- 
tona, Geograffa, Moral y Civismo o Educacion Fi- 
sica, son s61o ejemplos representatives de un fen6- 
meno deteriorante que se extiende con prisa sin 
que se observen sehales de adecuada recuperacidn. 

‘La falta de conciencia de tantos educado- 
res sobre la profunda reforma que se impone 
en la ensenanza, —dice Cardenas— es otra \ 

epntinn**?* 8 ’ A Panorama, de la Educacion en la Ar- 

de A CnS,S . y h *l eS para su reorde nacion). Ateneo 

de Estudios Argentinos. Bs. As., 1976 p 75 
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demostracion del arraigo de los errores sobre 
el ocio. Uno de los criterios pedagogicos fun- 
damentales para juzgar la conveniencia de 
una tecrnca educativa se basa en su laborio- 
sidad Ese cardcter de seriedad, esfuerzo, ra- 
cionahdad, que se considera una garantia de 
la ensenanza ha llevado a deformationes ab- 
surdas; tal es el caso de la musica. 

En la^ Educacion media se dan nociones de 
solfeo, historia y teoria de ese arte, todo me- 
nos inducir a gustarlo. La delectacidn musical 
que en definitiva es lo unico que importa- 
se deja de lado porque seria otro entreteni- 
miento que malgastaria el horario de cla- 
ses... Aun materias que unicamente se jus- 
tifican por la formation etica y estetica, como 
es el caso de la musica -recuerdese las re- 
flexiones de Platon y Aristdteles- se las en- 
cara racionalmente. 39 Algo semejante ocurre 
con la ensenanza del dibujo; los estudiantes 
copian yesos, pero jamas se los invita a apre- 
ciar un cuadro... La ensenanza de la litera- 
ura deberia procurar fundamentalmente el 
nabito de la buena lectura. Poco o nada de 
esto se hace todavla, pero en cambio se im- 
parte bastante matematica. 40 


“ Mannheim ha destacado la posibilidad creativa Der 
" al q “ e , ofrecen ciertas formas y ensenanza musical mo 

; l ;; na x V6ase; Mannheim, K, Introduccion a Ob 

, 1 , ’ ’ E l J , u ' C, o , de Cardenas sobre la ensenanza de la mu- 

..„ nL d dlt T ” 0S P£ * reCe aIg0 8 e nerico; imputacion que 

rs ,s mnn? S j Se plensa que data de 1965. Durante 

s quince anos es de reconocer que se ha superado aun- 

n ° en tod ° s ,a d°s, el simplismo del yeso a copiar o 
2 M [ fear ' (Hemos visto a profesores de Pintura 
Musica hacer verdaderos milagros aun con alumnos 
i ,redls puestos.) No puede decirse lo mismo del habito 
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El privilegio de esta ciencia indica la „ 
cepcion filosofica que gesto nuestra educac 
y que sigue vigente... Es absurdo otor 4 
tal primacia a las Ciencias Exactas cuat 
sus metodos se aplican estrictamente a el 
La Filosofia es la que otorga ese saber 
tipo universal. El haberselo dado en cam! 
a una disciplina particular, demuestra la 
norancia supina que existe sobre la episten 
logia”. 41 

El debatido tema de la Matematica Moclerna 
tualizo, si es que hacia falta, el nucleo de 
ultima cuestion. 

Estamos dispuestos a aceptar que la llamada ... 
tematica Moderna puede aportar soluciones y ve 
tajas en el vasto campo del quehacer tecnico 
dustrial, o conveniencias importantes en el terre- 
de las Ciencias Exactas. No es eso precisarnente\ 
que esta en discusion, ni lo que preocupa. De i 
que quienes se ban apresurado a defender el va 
practico de las disciplinas numericas, o a desc. 
ficar por “ridiculas” las imputaciones mas veL 
mentes, no han centrado bien la cuestion, porqi 
en verdad, el problema no es matematico , ni i 
demo en el sentido de reciente — sino princip 
mente filosofico y se expresa pedagogicamentei » 
una ensehanza desintegradora. 

El mal, ya lo hemos dicho varias veces en ej 


de la buena lectura, cuya ausencia ha sido recientemai 
reiterada por la titular de la DireccioP Nacional de InV 
tigaciones y Planificacion Educatevas (DIPE), profa 
Nelly Castillo de Hiriart (Vease: La Nation s4b 
22-3-1980, p. 9, col. 5). ’ "f 

41 Cardenas, R. M.: Valoracion del Ocio. Lib. Hue 
Bs, As., 1965, pp. 96 r 98. 
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paginas, es la pretension de colocar a las matema- 
l.cas como criterio rector, como “recurso didactico 
universal , como determinate de lo verdadero v 
( o Iofalso, como eje de lo que es o no es valido 
cientificamente. El cartesianismo -aunque no es el 
•mico responsable— rompio artificialmente el cldsi- 
< <> y seguro esquema de los tres grados de abstrac¬ 
tion, mtroduciendo un hiato entre lo fisico y lo me- 
hijmco, entre la ciencia positiva y la filosofica (cuya 
rontmuidad quedaba asegurada para los antiguos) 
mas aun, entre la razon y la fe. 

“Desde este momento -dice Fuschini Me- 
pa— sera hacia esta luz particular y relativa- 
mente imperfecta de la inteligibilidad mate- 
matica, y no mas hacia la luz pura de la 
inteligibilidad metafisica, que se atraera a la 
hsica experimental, y las ambiciones de los 
sabios se orientaran a traducir bajo la forma 
de relaciones matematicas los fenomenos ob- 
servados. Los matematicos no consideran ni 
el ser mismo... ni la causalidad cficiCnte... 
y por supuesto tampoco la causalidad final 
AristoteJes decia que no hay bondad en los 
matematicos (‘El numero no comunica con 
e ien ); ellos trabajan sobre espacios con- 
tmuos y discretes separados por la abstrac¬ 
tion de la realidad corporal y del orden mis¬ 
mo de la existencia, y tratados como formas 
puras , 42 

Tno desde la epoca cartesiana hasta nuestros 
,|, " x el P ro blema se ha radicalizado para llegar hoy 

LIET-",^ M - “ La contaminaci6n de Ja 
Jt iialcza por la acci6n modjficadora del hombre w En- Tsi 
1 ""taminacidn ... Ob. cit, pp. 105-106. ' 
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a este culto a la nwnorologia” 9 a este predominio 1 
quantofrenico del que habla Sorokin . 

La matematica ejerce sobre las Ciencias I 
Sociales una doble influencia, epistemolbgica ] 
y metodolbgicamente. Por la primera preten- j 
de erigirse en modelo de ciencia a ser se- 1 
guido. Por la segunda, supone v&lidos solo j 
los procedimientos provenientes de la alqui- j 
mia matematica”. 43 

Se ha caido en la magia de la cifra”, como dice ] 
Sauvy, la cifra ha sido “sacralizada”, 

las formulas son matematicamente impeca- j 
bles, pero hay factores que no figuran en ellas, j 
porque escapan a la medida; con frecuencia | 
lo que se elimina es el factor humano” 44 

Bastaria recordar aqui el conocido pasaje de Saint I 
Exupery en “Le Petit Prince” sobre la belleza de ! 
una casa: “Las personas grandes aman las cifras... 1 
Si les dices: ‘he visto una, hermosa casa de ladrillos 
rojos, con geranios en las ventanas y palomas en J 
el techo’, no acertaran a imaginar la casa. Es ne- 
cesario decirles: ‘he visto una casa de cien mil fran- I 
cos'. Entonces exclamaran: jQue hermosa es!’”. 45 La j 

43 Reco, J. C.: La contaminacidn de las Ciencias So- ■ 
ciales por Ja quantofrenia”. En: Idem ant., p. 197. Brau- I 
del, F., nos proporciona un testimonio elocuente de los I 
alcances que ha tornado este indebido predominio mate- 1 
matico. Para el, la matematizacion “es la coordenada bii- I 
sica para lograr la renovation deseable y urgente del con- ■ 
junto de las Ciencias Sociales". Braudel, F.: La Historiam 
y las Ciencias Sociales. Alianza Ed. S. A. Madrid, 1968, pp. 1 
60 y 180. 

44 Sauvy, A.: Los mitos ... Ob. cit., pp. 35, 38 y 40. I 

45 Saint Exupery, A.: El Principle. Emec£. 37* eel, I 

Bs. As., 1973, p. 20. “ 
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omnipotencia del numero prescinde asi del “factor 
liumano”. Ni el ave ni la flor, ni el color del ladri- 
llo dan la idea exacta -aun de la belleza- que 
pioporciona una cifra determinada. 

Iwte rasgo caracteristico de la crisis contempo- 
nmea, y que figura en casi todos los diagndsticos 
sociales que de ella ban hecho y hacen analistas 
<lc procedencias diversas, dejo sentir su influencia 
el P lano educational. Y esta es la primera cues- 
•ion, aunque no la unica, que debe preocupar en 
lo<lo tratamiento que se haga del “caso matematica 
moderna”. Porque en principio, lo que se ha sub- 
s 11 lido, es el papel de la matematica, la funcion que 
'<• le atribuye y desempena. 

I’ara Platon, ella era el centro esencial de la Pro- 
l><iideia, es decir que poseia un caracter instrumen- 
•til, un valor de medio. 

Son precisamente las matematicas en el 
pensamiento platonico —nos recuerda Mar- 
rou— las que serviran para poner a prueba 
‘los espiritus bien dotados... los espiritus 11a- 
mados a ser un dia dignos de la Filosofia’... 
Las matematicas son el instrumento principal 
de la «conversi6n» del alma, de ese proceso 
interior, por medio del cual esta se abre a la 
luz verdadera y se torna capaz de contemplar 
no ya «las sombras de los objetos reales*, sino 
la propia realidad... Platon no desea que los 
problemas elementales de calculo se detengan 
en las aplicaciones utiles. A1 trascender pues 
las preocupaciones utilitarias, Platon confia 
a las matematicas un papel ante todo pro- 
pedeutico. Las matematicas no deben adornar 
la memoria con conocimientos utiles, si no 
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conformar... un espiritu capaz de recibir la j 
verdad intangible”. 46 

Podra discutirse la position platonica sobre la 1 
conveniencia o inconveniencia de la utilidad mate-1 
matica, pero es innegable que, de disciplina propul-1 
sora de la contemplation y del saber especulativo, 
ha pasado a entronizarse en rectora y fiscalizadora 
de lo legitimo e ilegitimo en el area cientifica yj 
escolar. r 

Santalo, por ejemplo, insiste en recordar que 

“debe hacerse todo lo posible para familiari- ■ 
zar al alunmo en esta variedad de aplicacio- 1 
nes de la matematica a otros campos”, y ‘"ana- 1 
lizar si los contenidos que han de impartirse | 
son realmente de utilidad, venciendo el pre- 
juicio de la tradition de «ensenar esto porque 
siempre se enseno*. Hay que educar para en- 
tender el mundo exterior, y si este cambia, 
tambien debe cambiar la ensenanza y sus con¬ 
tenidos”. 47 

La matematica parece poder resolverlo todo, has- 
ta proveera de un medio de comunicacion comple- 
mentario, pues la palabra sola ya no basta . 48 

“Una buena educacion matemdtica —prosi- 
giie Santald— hara desconfiar de las solucio- 
nes triviales que se oyen todos los dias... Por J 


46 Marrou, H. I.: Historia de la Educacidn ... Ob. cit., I 
pp. 88-91. 

47 Santalo, L. A.: “La ensenanza de la matematica: de j 
Platdn a la Matematica Modema”. En: Rvta. del I. I. E. f 
Ano 3, N<? 13, septiembre de 1977, pp. 19-20-26. 

48 Santalo, L. A.: En: La Prensa 15-8-1979. 
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falta de educacidn matematica todavia la so- 
ciedad lucha y embiste sin freno para con- 
quistar soluciones triviales tomadas como ban- 
dera ideologica. Muchos, en cambio, viven 
todavia gracias a los antibioticos y a los mar- 
capasos que han sido soluciones no triviales 
a grandes problemas”. 49 

Alfredo Raul Palacios , por su parte, en: Apun- 
taciones metodologicas sobre la ensenanza de las 
matemdticas , 50 dice que hay que superar 

“esta concepcion dogmatica actual, concor- 
dante con la concepcion pedagogica clasica 
que asigna al alumno una funcion contem- 
plativa”. El nuevo docente “que reconoce en 
la alegria del descubrimiento al verdadero 
motor del aprendizaje matem&tico... se ma- 
nifestara ante sus alumnos con una actitud 
desprovista totalmente de dogmatismo... Ha¬ 
bra desterrado la clase magisterial y en su 
lugar llevard a los ninos y jovenes hacia situa- 
ciones que favorezcan la creacion de ideas”. 51 

Para Giomni Gozzer es una tendencia plausible 
la de aplicar a 

“las tradicionales materias historico-humanis- 
tas-literarias” los canones matematicos. “La 
aplicacion a la literatura y manana a la his- 


49 Santalo, L. A.: “La educacion matematica, hoy ,> . En 
livta. del I. 1. E. Ano 1, N9 4*, noviembre de 1975, p. 93. 

50 Palacios, A. R.: “Apuntaciones metodologicas sobre 
la ensenanza de la matem&tica , \ En Rvta. del 1. L E Ano 
4, N<?16, mayo 1978, pp. 21-3L 

Idem ant., pp. 21-30*. 
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toria o a la misma filosofla de modelos mate 
maticos rigurosos y el tratamiento de disc 
plinas como la lingiilstica en terminos c 
investigation cientlfico-matematica, antes s61< 
limitada a los fenomenos naturales, conmuevt 
el cuadro tradicional del sistema escuela do 
cente.., 52 

Estos pensamientos que hemos transcripto, son 
de suyo muy ilustrativos de esa creciente actitul 
numerolatrica; en las antlpodas de cualquier con 
sideracion que denote un cuidado de la vida int© 
rior y contemplativa, en las antlpodas de todo lo 
que pueda considerarse valores inmutables, y po* 
ende, en las antlpodas de la esencia de la educa 
cion. Lo que se propone es impartir conocimientol 
utiles, que cambien con el cambio, entender el 
mundo exterior, proyectar las aplicaciones y los es- 
quemas matematicos a otros campos, desterrar cual- 
quier resabio dogmatico. Ni clase magisterial, ni 
autoridad unlvoca. Prepararse para suplir la pa- 
labra. 

Parece mentira que pueda sostenerse abiertamen-B 
te que el mundo anda mal por falta de “una buenftl 
educacion matematica”. No acudiremos aqul al sen-1 
timental planteo pacifista de las armas que des-l 
tiuyen y matan. Sin duda la matematica tiene untl 
injerencia decisiva en la preparation de las ma] 
quinarias belicas mas poderosas que conoce el sl-M 
glo. Pero es obvio aclarar que no son las maquinaJ 
ni las matematicas en si, las responsables de 1|3 
destruccion sistematica; sino algo mucho mas hoi|l 


Gozzer, G.: La educacion intelectual y las nuevi 
tecnologias”. En: Educando■ Rvta. del I. 1. E. Ano 1 N?I 
octubre d,e 1974, p. 16. 
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do que escapa a la estrecha visi6n numeroldgica y 
que no se resuelve con ninguna “buena educacion 
matematica , como que no se resuelven matemd- 
lii amente, las enfermedades del alma ni su encau - 
/.ainiento en vistas a la Salvation eterna. 

Pero declamos que parece mentira sostener se¬ 
rin men te tal hipdtesis, cuando ha sido la tirania del 
lumiero, el poder de la cantidad, el “abuso esta- 
distico que dan en llamar democracia la que ha 
ronducido a mas de la mitad del mundo a la es- 
claoitud comunista, y al resto a la esclavitud del 
ronsumismo, del “tener” antes que el “ser”, de esta 
Hociedad hedonist a ij prosaica, idoldtrica de la So- 
heranxa popular, una de las manifestaciones mds 
junestas de la mentalidad quantofrenica. 

I'd planteo de Santald tiene por momentos un 
• luro signo positivista spenceriano, que nos habla 
dr la conservacion de la vida y la salud como la 
IHcocupacidn central del hombre. Todo lo derails 
la salvacidn del alma, el destino etemo, la acti- 
lud ante la muerte, el c6mo y el para que se vive— 
parece diluirse. Lo importante es que muchos vi- 
vrn todavia gracias a los antibidticos y a los mar- 
cnpasos”; es decir, gracias a la matemdtica. 

Si a todo lo antedicho —y esta es la segunda 
i uestidn a tener en cuenta— se suma un expreso 
alun revolucionario y dialectico, manifestado abier- 
Inmente por los principales representantes de la 
"matemdtica moderna” -pensamos en Faure, Lie- 
lurowicz, Warufsel, Lautman, etc.-, 53 se aceptara 
qnr la praxis pedagogica que se siga de aplicar 

Sobre este punto tan importante, remitimos directa- 
MMHite a los siguientes trabajos especializados: 

(jAnniDo, J.: ‘‘Las matematicas y la realidad”. En: Verbo 
NH24 septiembre 1972, pp. 27-57; y en Verbo, N? 187, 
Afto XX, octubre 1978, pp. 43-67 (Hay edici6n en se- 
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tales criterios no generara precisamente hombres 
integros, capaces de “dirigir su conducta en funcidr 
de un destino trascendente”, como establece el Fin 
de la Educacion Argentina (Consejo Federal 
Educacion. Res. 6-9-76). Por el contrario, product 
—esta produciendo— mentalidades idealistas, divorJ 
ciadas de la realidad, relativistas, subjetivistas, esnj 
cepticas y aun nihilistas. Mentes en las que se ha 
obrado un divorcio entre Fe y Razon, entre munc 
natural y sobrenatural , y en donde solo cuentan 
estructuras logicas del pensamiento , se correspc 
dan o no con la realidad, 

Este apartamiento de la realidad tiene consecuen^ 
cias mucho mas graves de lo que podria pensars 


“...El hombre sin contacto inteligible, vi« 
viente y operante con la realidad... El hoi 
bre como «unitas multiplex» en relacion 
viente, inteligible v amorosa con el ser, dej 
paso a un «homo duplex», disociado tanto 
su relacidn consigo mismo cuanto en su r< 
lacion con el mundo. Caracterizan a est< 
«homo duplex» tanto la hipertrofia de un 
piritu calculador, abstractivo, geometrico, fi 
cional que se alimenta cada vez mas y mi 
de sus propios esquemas a priori, como si 
incapacidad para sentir verdaderamente; 
que sus contactos con 1 el mundo, exterioi 


vi- 


en 


es-1 


parata). Viaaa Santa Cruz, J. A. J. J.: “^Existe al; 
advocation mariana que sea particularmente proplcia a 
matematicos?” En: Mikael. Ano 6. 17. Cuatrime 

de 1978, pp. 95-112. Madiran, J.: Itineraires /Revue mi 
suelle. 156, septembre-octobre 1971. Oudin, J.: 
math6matiques modemes et leur enseignement (r6fle: 
d*un ing^nieur). La pens£ catholique. N? 133, 1971. M 
cel Clement: L’avenir de Vintelligence. Una Voce; Mt 
out. 1971, nums. 38-39. 
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y brutales, son producto de una necesidad 
profunda de compensar los palidos lazos que 
lo unen al orden vivo del universo, que el 
percibe como no siendo suficientemente ca¬ 
paces para sostenerlo en la vida... Limitar 
el entendimiento humano al pensamiento, y 
limitar el pensamiento a las estructuras 16gico- 
matematicas, le impidio reconocer su aporia 
esencial: todo lo que queda fuera del alcance 
de la «ciencia objetiva y verificadora» y que 
no es reducible a ella, es declarado ilusorio o 
absolutamente injustificable. Pero esto impli- 
ca no solo dejar de lado la mayor parte de 
la realidad, sino, lo que es peor, su sentido”. 54 


Fariaa Videla, A.: “Por que somos realistas”. En: 
l\yrhologica. Rvta. Argentina de Psicologia Realista. Ano 1, 
Nv I, 1978, pp. 7-8-10. 
















II. LA TECN0L0G1A EDUCATIVA 


Ya nos hemos referido en estas paginas, a la seria 
mnenaza, que representa para la naturaleza contem- 
plutiva del hombre y de la escuela el predominio 
lecnocratico que nos rodea. Cualquiera sea el nom¬ 
ine que se le de a esa “ideologia neoptolemaica y 
nroprotagdrica”, como la llamamos con palabras de 
Lotta, lo cierto es que ella viene conformando mu- 
• has situaciones vitales; y hasta creando un nuevo 
tlpo humano, que se define precisamente por la 
lobotizacion, por la artificializacion y dependencia 
<le los instrumentos. 

“El hombre se encasilla cada vez mas en 
su caparazon. Teje a su alrededor una urdim- 
bre de auxiliares tecnicos, y se subordina 
a objetivos tdcnicamente fijados... Prefiere 
guiar y encauzar la realidad por medio de 
aparatos y de m&quinas, pero esa es justa- 
mente la causa de que, en la misma medida 
en que aumentan sus posibilidades de accidn 
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caiga el hombre en una clependencia cadal 
vez mas fatal respecto de los instrumentos I 
creados por el mispio”. 1 

Estas palabras de Brinkman describen claramente 
la paradoja. Olvidandose de su origen sobrenaturalj 
y de las responsabilidades a que esta obligado enl 
raz6n de sus vinculos, el hombre contemporaneol 
busco liberarse e independizarse. Creyo hallar enj 
el poderio tecnico el aliado ideal. Las maquina 
se convirtirian en sus auxiliares; y finalmente elj 
deseo cartesiano se realizana con creces: disfruta 
los bienes de este mundo, lejos de las vanas abs-J 
tracciones contemplativas. 

Iiasta habia algo de religiosidad subvertida enl 
estos propositos, algo asi como el viejo sueno redi4 
vivo de los alquimistas. Dice el mismo Brinkman; I 

“un anhelo de auto-redencion impulsa al 7?o-] 
mo factious a la transformation de la realidad 
por medio de la tecnica y de la industria 
... La fe cristiana en la Salvation se transfo 
ma en el hombre tecnico en un anhelo dej 
propia salvacion”. 2 3 


Los verdaderos resultados estan a la vista; tragi^ 
cos pero aleccionadores al mismo tiempo, como it 
dieando la irreversibilidad y el desquite del Ordeil 
Natural. Nunca como en estos dias de ‘liberation! 
el hombre es mas esclavo, dependiente y subop 
dinado de los instrumentos. Nunca como en esto 
dias de las comunicaciones electronicas sin fronte 
ras ha estado mas desarraigado y solo. Nunca cor 

1 Brinkmann, D.: El hombre y la tecnica. Ed. Galatn 

Nueva Visidn, 1955, p. 92. 

3 Idem ant., p. 120 y ss. y 92. 
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antes, en medio de la secularizacidn, ha buscado 
Juntos sucedaneos divinos: 

“Esta es la era de Frankestein, el h6roe que 
cre6 un monstruo mecdnico y vio despues 
que se habia evadido de su dominio y ame- 
na,zaba su propia existencia. Frankestein re- 
presenta nuestra 6poca de un modo m£s 
caracteristico de lo que Fausto representd la 
epoca de Goethe y de los romdnticos. El hom¬ 
bre occidental ha creado el orden tecnold- 
gico, pero no ha descubierto el modo de 
dominarlo. Al contrario, este empieza a con- 
trolarlo, y de ser asi, no parece que haya 
forma de evitar que le destruya” 8 

Por eso, y en el mismo sentido, dice Lopez Ibor 
que 

“el hombre creador de la tecnica, es a su vez 
convertido en un objeto tecnico... No se ocu- 
pa del ser de las cosas, sino del modo de 
andar entre ellas y con ellas... Un mundo 
de luz racional lo ha cegado para la lumino- 
^idad impalpable del misterio. Y eso es, pre- 
cisamente, lo que ha de aprender. El respeto 
por el silencio y la oscuridad, o sea, el res¬ 
peto por el misterio... El sentido de la His- 
toria estd en escuchar atentamente la voz de 
Dios en nuestra conciencia. S61o asi sabremos 
de donde venimos y hacia ad6nde vamos”. 4 


" Dawson, C.: La crisis . . . Ob. cit., p. 190. 

4 Lopez Ibor, J. J.: La aventura Humana. Bibl. del pen- 
••imicnto actual. Ed. Rialp S. A. Madrid, 1965, pp. 79, 27, 
4.1 y 44. 
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Toda esta marea tecnocrdtica ha invadido la Es-I 
cuela. Estd imponiendo su impronta a la educacidnj 
y pretende tambien planificar su futuro. Las lla-J 
madas “maquinas de ensenar”, los “sistemas de ins-1 
truccion por computadora” y “tecnologias de lal 
ensenanza , ya son un hecho en varios paises. 

Quisi&amos al respecto, guardar la debida obje- 
tividad. No es necesario explicar que las tecnologias] 
no tienen por qu6 desecharse ni desaprobarse. Sir-1 
van en buena hora para apoyar y perfeccionarl 
el proceso ensenanza-aprendizaje; pero es la filoA 
sofia del uso tecnoldgico y las razones psico-peda\ 
gdgicas que se invocan las que no siempre pueden] 
aceptarse. Ademas, una cosa es auxiliarse con md-l 
quinas o aparatos —indiscutiblemente licito y con* I 
veniente- y otra cosa es centrar la ensenanza y el] 
aprendizaje en la relaci6n mdquina-persona. Porque I 
aun cuando en estos ultimos casos tal aplicaci6n| 
pueda resultar util, el valor utilidad no basta para I 
justificar o compensar carencias esenciales, comol 
la presencia del docente y el di&Iogo interpersonal#'! 

En principio, debe quedar en claro no s61o quel 
la relacidn maestro-discipulo debe salvaguardarseJ 
de cualquier automatizacidn o sustituto, sino que] 
Ja tecnologia y su uso no pueden despojarse del 
eticidad. 

Con frecuencia se alude a su condicidn de me*| 
dio, como si este cardcter volviera todo neutro ) 
aseptico. Pero la categoria de medio no puede voK 
verse un amparo para convalidar cualquier cxceso# 

En segundo lugar no debe confundirse el finU 
opens con el finis operantis. El fin del hombre el 
anterior y superior al fin de la obra. Podr&n lal 
obras en determinadas circunstancias ser lo primJ 
ro, pero no son nunca lo mas importante. Aqui, J 
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"I ] g ual <l u e en tantos otros aspectos, la antigiiedad 
nos proporciona su ejemplo. 

“La pedagogia cMsica -dice Marrou— se 
interesa, sobre todo, por el hombre en si mis- 
mo, no por el tecnico equipado para una 
tarea en particular... De ahi el acento sor- 
prendente que se pone en la nocion de Pa- 
labra... El ideal de la cultura clasica, en 
suma, es a la vez anterior y trascendente a 
toda especificacidn tecnica... El ideal cMsico 
trasciende la tecnica; humano en su punto de 
partida, el hombre culto aunque se convierta 
en un especialista altamente calificado, debe 
preocuparse ante todo por continuar siendo 
hombre. Tambien en esto el dialogo con el 
espiritu antiguo se revela instructivo para el 
hombre moderno. Padecemos una evidente 
sobreestimaci6n metafisica de la tecnica. Exis- 
te un terrible imperialismo en el seno de toda 
tecnica. En virtud de su 16gica propia, tiende 
a desarrollarse segun su linea particular y pa¬ 
ra si misma, y concluye por esclavizar al hom¬ 
bre que la ejerce... Los clasicos no cesan 
de recordarnos que ninguna institucion, nin- 
gun conocimiento, ninguna tecnica, deben 
convertirse jamas en un fin en si”. s 

1 cro tal como se presenta actualmente, la tecni- 
llcacion educativa desconoce estos presupuestos, 
aunque algunos de sus representantes insisten en 
11 ue el papel de las maquinas es secundario y fun- 
Wunal. Sin embargo todo indica que las novisimas 
modalidades tecnologicas convierten al alumno en 


" Marrou, H. I.: Historia ... Ob. cit., pp. 271-275. 




















202 Algunas proyecciones del problema pedag6gico 

un ap6ndice de los aparatos, y a estos en reempla^ 
zantes del profesor; con los consiguientes riesgos 
para unos y otros, de automatization y despersc 
nalizacion. Las maquinas ya no se limitar&n a exa^ 
minar o registrar, sino que 

“imitan al profesor y presumiblemente podrian 
sustituirlo”. 6 


Tampoco la palabra, seguird siendo como pari 
los antiguos 

“el instrumento privilegiado de toda cultur 
de toda civilization”. 7 

En la “era tecnotrdnica” —como la llama Brzezir 
ki— sera desplazada por 

“las tecnicas audiovisuales y de c&lculo. Pc 
contraste con lo que sucedia en la Edad Me 
dia... en la sociedad tecnotronica las cornu-; 
nicaciones audiovisuales estimulan imagene 
de la realidad m&s dinamicas, disimiles, qud 
no se pueden encasillar en sistemas formales, 
al mismo tiempo que las exigencias de la 
ciencia y las nuevas tecnicas de computaci6 
otorgan prioridad a la 16gica matem&tica y al 
razonamiento sistem&tico. El conocimiento se 
convierte en un instrumento de poder, y 
movilizacion eficaz del talento en un medii 
importante para conquistar poder”. 8 


• Skinner, B. F.: Tecnologia de la Ensenanza. Nuevi 
Colecci6n Labor. Barcelona, 1973, 2^ ed., p. 74. 

7 Marrou, H. I.: Historia ... Ob. cit., p. 272. 

8 Brzezinski, Z.: La Era Tecnotronica (Between two 
ages). Paidos, Bs. As., 2* ed., 1979, pp. 36-37. 
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Nuevamente asoma el ideal baconiano, y junto 
ii cl, la utopia, la creencia casi religiosa en la omni- 
potencia tecnica. Maquinas que se manejan solas, 

1 1 uc crean y manejan a su vez nuevas m&quinas, que 
Miplen al hombre y lo manipulan experimentalmen- 
!e, maquinas tutoras, rectoras y hasta guias espiri- 
limles. Helmer llama a este singular proceso 

“la segunda revolucion de las computado- 
ras... mucho mas radicalizada que la pri- 
mera, de una indole muy diferente, m&s sutil 
y potencialmente mucho m&s influyente”. 0 

Resultan ilustrativos al respecto algunos informes 
ill' la Universidad de Belgrano: 

“El alumno universitario que cursara en la 
decada del ? 80... se encontrara inmerso en 
el mundo de las calculadoras, microcomputa- 
doras y computadoras de diferente porte. Es- 
tas «condiciones ambientales*... seran sin 
duda la caracteristica bdsica y normativa de la 
decada del ’80... Por ello, los alumnos uni- 
versitarios deben estar preparados para no 
solo seguir los adelantos de la sociedad, sino 
para ser los diseminadores y encauzadores del 
empleo de estos elementos. El alumno debe 
pues adquirir el habito del uso corriente de 
ellos, como si fueran las herramientas funda¬ 
mentals para el desarrollo de su tarea. Debe 
crear aptitudes y actitudes acordes con esta 
nueva forma de -vida”. la 

« Helmer, O.: <4 La Ciencia”. En: Prondsticos del futu- 
w. Alianza ed. S. A. Madrid, 1970, p. 40 y ss. 

10 Universidad de Belgrano. Instituto de Livestigaciones 
i!«* Ensenanza no convencional de la Facultad de Tecnolo- 
Uln. Nuevos enfoques de ensenanza para la decada del '80. 
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Dejando de lado lo que podria considerarse lugar 
cornun, esto es, la critica a tales costosas propuesJ 
tas por contraposition a la precariedad fisfc/coif 
que se manejan tantos institutes educative, y 2 

argumentaf 

fZ?Tx E1 do de las com P le Jas maquinariasl 
mpondrd sus caracteristicas normatims, y^l hond 

bre, lejos de preservar su vida contemplate r7 

aceptarias T n ° Tm& ^ A ^cnologica, habrd de 
aceptarlas y promoverlas, creando “aptitudes v ac 

titudes acordes” con lo que se reconoce y acepb 
como una nueva forma de vida”. ^ 

Mientras el profesor debe adecuarse a 

la nueva fdosofia de instruir asistido pod 

computadora , u 

el computador actuara 

como un tutor .. un consejero.. . y un orien 
tador vocacional... Los estudiantes -se ase-l 

forma . Jnteractl f con el computador en 
forma ,„d,v,dual con el fin de Jograr sus „J 

lehvos de aprendizaje... El computador 3 
paciente, consistente, posee una excelente me" 
moria y esta siempre listo”.^ 

Hasta aqui llega este optimismo falaz en el pode 
educador de la tecnica, transfiriendosele categor ' 

Instruc^n asistida por computadora. Bs. As., agosto 
11 Idem ant., p. 3. 

cioL G tSsidad de C BeW ia ed £ Cativa V »seno ins_ 
de tecnologla educabvaTk'oil multinaci “ 
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y virtudes que son exclusivas del hombre, pero que 

rZ eT * d h ° la 6 S T dn P rescindibIes u optativas. 
"a r- rdad 6S que a tecn ificaci6n educativa lo- 

kr f a 61 a P rendiza J'e humano has- 
la la completa identificatibn con un acto animal 
con un vulgar amaestramiento. Algo hemos dicho aJ 

y deT Cond” ? ferenCia 31 del Conexionismo 
y Conductismo; y es justamente en ‘las mb- 

de ensenar donde „! inflnencia se concS* 

mdL P WHd ParHda ? d con ani. 

, * Somehdos a condiciones no naturales estos 

. <Questran tener una serie de respuestas hordes 
recompensa y al castigo” Es la llamada ‘ley 

"l f j de Thorndike - Un aparato, por ejem- 
|.lo haee depender la aparicibn de eomida u otra 

f , ! lcaci6n ’ de ciert os comportamientos. Finalmen- 
, . su J eto se condiciona a ellos y los realiza antn- 
maticamente. Para ayudarlos existen reforzadores 

’, ° es, estimulos que aceleran o deciden el con- 
‘licionamjento. 

Y bien, las maquinas de ensenar -dicho por sus 
1 '“““dor* y propulsores— no hacen sino Ltar 
' te esquema zoolbgico-experimental. 

Una maquina de ensenar -define Skinner- 
no es otra cosa que un instrumento que sirve 
para disponej- ] as contingencias de reforza- 
miento Hay tantos tipos de mdquinas como 
clases de contingencias... La aplicacibn del 
condicionamiento instrumental a la educacibn 
es sencilla y directa. Ensenar es disponer de 
cierto modo las condiciones o contingencias 
de reforzamtento en que los estudiantes apren- 


13 Skinner. Ob. cit., p. 78. 
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Quiere decir entonces que el aprendizaje humane 
queda reducido a un “condicionamiento instrument 
tal . Colocado frente a una maquina, el estudiant< 
puede aprender desde matematica hasta “un bueij 
sentido del ritmo”, o “razonamiento musical”. 

Si el nino es pequeno, un distribuidor especial 
le entiegara paulatinamente—a medida que aciert< 
los mecanismos— 

“cromos, caramelos o monedas”. 14 


Por supuesto, los reforzadores varian segun la edad, 
y como con Jos animates, no se excluyen ni “el con- 
tacto sexual , ni la ocasion de actuar agresivamen 
te”. 

Ni es necesario comentar estos conceptos. Entr 
otras cosas porque el sentido comun suele capta 
las consecuencias de semejantes proposiciones sin 
acudir a demasiados planteos filosoficos. Lo que 
nos preocupa, sin embargo, es que no se advierta 
toda la dimension del dano. 

Porque ya no se trata de compartir o no deters 
minadas concepciones educativas, sino de preservar 
la naturaleza humana de un trato humillante y des- 
peizonalizador. Gratificar a un ser humano con pla* 
ta o sensaciones sexuales mediante un aparato por* 
que acerto con sus mecanismos, es reducirlo a la 
categoria de funcion, cosificarlo y automatizarlo; jj 
todo esto pasa curiosamente en la era de los dew 
chos y las dignidades del hombre. 

Es aqui cuando se advierte la falacia y la hipo 
cresia de un sistema, y los males de una tecniq 
desprovista de limites y de etica. Se manipulan lai 


14 Idem ant., p. 85. Hay fotos ilustrativas. 
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Intcligencias como objetos, las personas como ratas 

" coba yos, el aprendizaje como amaestramiento y 
Imbilidad. 

Con razon se ha hablado del 

uso abusivo de ciertas tecnologias de la cien- 
cia de la conducta , pues para los automa- 
tisnios y los condicionamientos de la conducta 
existe un hmite preciso, determinado por in- 
tegrantes basicos de la estructura de la per- 
sonalidad, el de la libertad de eleccion y el 
de la responsabilidad de la propia existencia, 
que no siempre respetan algunas tecnicas que 
van ganando lugar en la ensenanza’’. 1 ' 

Otra prueba de esta radical destruccion educa- 
liva que operara la tecnologizacion de la ensenan- 
/.a, nos la proporciona el ya citado Gozzer. Para el, 

“la idea conexa al sentido etimoldgico del ter- 
mino Pedagogia (guiar teniendo de la mano), 
o aquel de educacion (sacar afuera, sacar a 
la luz, aquello que estd sepultado) resulta 
incompatible con una situacidn tecnologica 
avanzada”. 10 

Aliora, 

“el proceso formativo exige una asistencia tdc- 
nica que acompane al proceso de aprendizaje; 
ella se expresa ni mds ni menos que en el 
termino tecnemdtica, aprender las tecnologias 


111 Bruera, R. p.: La cuestidn . . . Ob. cit., p. 6. 
14 Gozzer, G.: La Edticacidn... Ob. cit., p. 17. 
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y al mismo tiempo, aprender con las tecnc 
logias , 17 

Y para que no queden dudas que se trata propia 
GoTzer que^ mU6rte ^ ^ C0ntem P laci6n > asegur 

las tecnologfas modernas no son sino las arte 
liberates de la sociedad industrial, fundada 
sobre la utilizacidn de los instrumentos de cc 
mumcacion electrdnica”. 18 

Se ha operado asi la sustitucidn total de la esen- 
cia educativa, por otra cosa que no tiene nada qu« 
ver con la Universitas, ni con la mision de la Es- 
cuela; porque el cultivo de las potencias especu- 
latwas del alma cederd su Iugar al Computer A* 
sisted Instruccion o cualquiera de estos novisimos 
recursos diametralmente alejados de todo aquello 
que tradicionalmente hace a una situacidn escolar. 

Y no obstante, la tunica puede tener su sitio en 
la Escuela porque no es posible ni sensato querei 
prescmdir de ella ; pero su lugar est«£ al servido del 
nombre, humanizada y espiritualizada por un uso 
que tenga bien en claro la moralidad y la Iegiti. 
rnidad de los fines, y que vuelva constantementt 
bre la reahdad de la persona, de la escuela y do 
la educacidn, para no envanecerse con utopias o 
artificios mds o menos deslumbradores. 

Sobre tan importante tema Friedrich Dessau 
a hecho profundas observaciones que mere 
destacarse. 19 

1T Idem ant., p. 19. 

18 Idem ant., p. 20. 

S.A. D ‘ SCUSidn S ° bre la tScnica ' Ed - 1 
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j ^* as ^ r ^ U( ^ es *, las cualidades susceptibles 

VuZtT S ’ PUedW *■*-» cn dos 
gmpos. las de ejecucion y las de decision” 

Las pnmeras, “son cualidades eminentemente 
apropada, a la fo, m aci<5„ 
baste con elks, “el l,o mbre Mene 
der tambien a decidirse... tiene one C 
profesidn de fe y dene q „e S” X 
en practica los imperatives del almaWer 
dad, el sacrificio, el amor al prdjimo’ la ius- 
ticia, el renunciamiento y el valor ’ A la 
fuerza de la decision se dirige especiaimen e 
una^mmuemsa educacion cristiano-humanis- 


23Lt5?«tcr=s 

si6^A q r U V mp0r ! a ’n en definitiva ' es la deci¬ 
sion A cada uno le llega la hora de su juicio 

en el que se encontrara solo frente a su con- 

ciencia y a su Dios y no podrA decir: «yo s61o 

cumpha drdenes y no soy e l responsabte, ” - 

Y este es el gran peligro que se corre con la pura 
- nologizacidn. Formar generaciones de especialis- 
> .s, -°rteg a hablaba de “la barbarie de la espe- 
• lalizacidn - siempre listos a ejecutar, a obrarf a 


Mem ant., p. 309. 
Idem ant., p. 310. 
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hacer, aunque la ejecucion suponga violar el Orden 

NaturaJ; Engendrar 

' una raza de subalternos que rehuye toda de- 
cisi6n propia y que s61o quiere ejecutar. Y 
si realiza algo malo, su defensa es siempre la 
siguiente: «s61o hemos hecho lo que nos han 1 
ordenado». No han sido educados para deci-i 
dir y no son capaces de negarse a ejecutar lo 
que se ha ordenado, aunque esto infrinja los 
mandatos de la etica, de la humanidad o de 
la religion”. 22 

Es el gran peligro pofesional de la tecnica. 

Por eso, 

el tecnico, como el juez y el medico tienej 
que -aprender a oponerse al abuso de su pro- 
fesion ... no olvidar jamas el sentido, la dig- 
nidad y la etica de la profesibn tecnica. |Ay 
de la generaci6n que atiende al poder ejecu- 
tivo, pero que olvida el significado! El sig-1 
nificado es lo grande, lo profundo, lo callado. 
El conocimiento requiere recogimiento, alejar- 
se de la multitud y de la agitation. Silencio, 
atencidn y ocultamiento. La feria del mundo j 
es ruidosa pero carece de importancia. Losj 
astros siguen calladamente las majestuosas 6r-| 
bitas que les han trazado las leyes del Crea-J 
dor”. 23 

Esie interesante planteo de Dessauer centra las] 
cosas en su punto vital. El de aceptar la tecnical 
dentro de la vida escolar, pero a condition de qua! 


22 Idem ant., p. 316. 

23 Idem ant., p. 317. 
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(11a, siendo lo que es, un medio, no sea desprovista 
en su utilizacidn de caracter etico, ni deificada con 
atnbutos humanos que no posee por si misma; y 
sobre todo a condici6n de que con ella no s61o’ se 
puedan resolver situaciones prdcticas, sino mostrar 

“ f , “0 la urgencia de ejercitar determinadas 
(ualidades. 

Ni la esencia ni el fin de la educacidn esta en 
la tecnica, como ni la esencia ni el fin del hombre 
esta en la ejecucidn de una obra material por im- 
portante que resulte. 

Por ello tenemos que esforzarnos en for- 
mar bombres que posean las virtudes de 
decision... personas que, por decirlo asl, se 
encuentran continuamente en presencia de 
Dios... Los hombres... cada hombre -lo 
sepa o no— lleva un altar en su interior. Y 
en este, en el lugar mas Intimo y sagrado, 
existe una imagen que puede ser algo subli¬ 
me, un ideal, Dios, Cristo, un heroo, un 
santo...” 24 

Dessauer desemboca asl con sus planteos, en la 
iH'cesidad de los modelos, en la importancia pe- 
ilagogica de los Arquetipos, para colmar ese deseo 
<lc grandeza que subyace en las almas, y para ocu- 
piu ese altar interior’ que lo hace imagen y se- 
mcjanza del Creador. 

Altar y deseo que no pueden ser satisfechos ja¬ 
mas por ninguna computadora ni por ninguna 
gratificacidn instrumental, porque s61o la contem- 
plucidn —y la palabra humana— llena este Intimo 
y sustancial requerimiento del ser. 


24 Idem ant., pp. 315 y 310. 









III. CONTENIDOS PROGRAMATICOS 


Si analizamos ahora el otro aspecto senalado al 
principio, el de los programas escolares, se descu- 
brir&n tambien antecedentes poco satisfactorios. 

Los programas escolares han sido y son objeto 
<le criticas diversas, tanto en lo formal como en lo 
conceptual; criticas que a veces estan tenidas de 
rierto snobismo pedagogico y apuntan a promover 
cnsayos extravagantes. Han faltado, sin embargo, 
nbjeciones de fondo sobre la naturaleza e identidad 
rducativa a la que debe servir y responder un pro- 
grama para ser autenticamente escolar. 

TJltimamente, con la elaboration de los llamados 
" Contenidos Minimos del Ciclo Bdsico para el Ni- 
vel Medio”, se nota una intencion rectificadora que 
puede llegar a tener alcances mas profundos; aun- 
cpie es de lamentar que el problema se plantee 
siempre en funcion de los contenidos —su actualiza¬ 
tion o ampliacidn— mas que en funcion de los fines 
11 de la naturaleza del acto educativo, sobre la que 
tanto insistimos. 


















Algunas proyecciones del problema pedagdgico 
Se aclara allf primeramente que: 

La Educacion Media tiene por finalidad la 
formacion humana general... aquella que no 
tiene en cuenta la actividad, oficio o profe 
sion (s ino que) se refiere al hombre” recono-J 
cien o que este posee “una vocaeion trasceij 
dente para un destino eterno” 1 ™ 

Tal vez no todos los objetivos formulados se ade- 
cuen exactamente a estos elaros principios perol 
Junes eases diverses, m 4s signifLi^ '^ 
jnto per «. diversidad, tales como les de m3 

zstfss; >- 4 

en tanto que de cumplirse, qucbrarian'otlisminS 
«pirit„T mada * k pn “ is k visidi 

H i >e )“™ inar , P° r que -la Educacion His. 

ica piocurara la elevacidn de la persona a un pia¬ 
no superior espiritual”, 2 3 y que objetivo “,ffl 

Educacion Praepca no es ] ograr la f 0nnaci6n t4c . 
mca industrial, sino desarrollar en los estudiantes 

y 2S& e r exi6n ^ ,0S P-W-“S 

y cient hcos tiene un merito fundamental y su 
bvos ap cac n puede producir efectos mu y pod- 


ssa iHr-^ i 

Aires., 1978, pp. 7 3 Educat,v a Argentina. Nc 18. B». J 

2 Ministerio de Cultura y Educaci6n ... Ob cit n 81 

3 Idem ant., p. 173. c,c *’ P* 1 
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No ensayaremos aqui una exegesis de los Con- 
lenidos mmimos programaticos, pero lamentable- 
inente no se ve la misma precisidn en otras 
iormulaciones, y estas, si no se enmiendan, termi- 
naran finalmente por diluir los aciertos. 

Propdsitos tan sensatos como los enunciados, no 
pueden conciliate con el descuido de la Forma¬ 
tion Docente, dejando los programas y las bi- 
Niografias del Profesorado fuertemente imbuidos, 
como estan, del espiritu revolucionario de la Peda- 
gogia Moderna, ni con los programas universitarios 
<lc identica fundamentacion teorica. No pueden 
conciliarse con la siempre presente propuesta de 
nrganizar el Ciclo Medio, y si fuera posible el Pri- 
mario, en funcidn de salidas laborales; ni pueden 
conciliarse tampoco con tanta permisividad teorico- 
practica para muchos sectores ideolbgicos, o con 
la incesante creacion de carreras nuevas (desde 
1976, segun cifras oficiales se crearon 668 en los 
sislemas estatales y privados de la ensenanza supe 
ii»r universitaria), 4 sin resolver los problemas de 
Ins ya existentes y con el riesgo de multiplicar in- 
cesantemente las situaciones criticas. 

Estas carencias se suman a otras de antigua data. 

Francisco Rinaldi en un libro al que remitimos 
por su claridad, 5 ha realizado sobre el particular 
Inlcresantes observaciones. Reconoce el autor que 
nlire “los propositos formativos” expresamente esta- 
lil(‘cidos para la Escuela Primaria, figuran algunos 
como: 


“Recuerda siempre que eres hijo de Dios”; 
que “Dios es fuente de toda razon y justicia”, 
y otros similares, pero adelantandose a fal- 


4 Vease La Nacion 23-11-80, p. 17. Propaganda oficial. 
n Rinaldi, F.: Filosofta y Educacidn. Cbrdoba, 1979. 
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sa.s oonclusiones senala: "<iCu&l es el antece 
dente que hay dentro del Plan de Estudios] 
que permita sacar como consecuencia dichos 
propdsitos formativos? Ninguno, porque no 1 
hay ninguna asignatura como Religidn o Mo¬ 
ral cuyos contenidos me permitan inferir tales 
propdsitos. En otras palabras, en este caso en 
los propositos formativos, lo que no existe es 
la causa que obra como antecedente para lie- ] 
gar a tal fin. 

"Es m&s aun. Si nosotros releemos los pro-1 
gramas de Naturaleza y de Geografia obser- 
varemos que de los contenidos que se disponen 
para la ensenanza en los distintos grados, no 
surge ninguna posibilidad que permita inferir | 
el principio metafisico de causalidad, que 
conduzca a deducir un Ser Creador a quien 
se le debe el Orden y la armonia del universo 
y que es el autor del hombre con alma inmor¬ 
tal y un destino trascendente ... 

". .. En consecuencia, este Dios que aparece 
como sacado de la galera de un mago, emerge 
sin un verdadero antecedente del cual se pue- 
dan derivar las consecuencias. Estamos pues 
en presencia de la concepcidn filos6fica que 
llamamos deismo, cuyo dios no tiene nada de 
sobrenatural ni de personal: naturalismo que 
supone tambien, un hombre natural y biol6- 
gico... 

". .. Invito al lector a que repase detenida- 
mente la asignatura Ahorro y Previsidn, y po- 
dr& comprobar c6mo la misma est& impregna- 
da de empirismo, que en educacidn contempla 
s61o el lado pr&ctico... Lo que se persigue i 
con esta asignatura es la educacidn del per- 
fecto ciudadano desde un punto de vista ad- 
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ministrativo y contable; claro est&, sin moral, 
ni Religidn ... Orienta al alumno dentro de 
un dmbito dado que no posibilita ninguna 
salida hacia lo trascendente y metafisico”. 6 

Con respecto a los planes de la Escuela Secun¬ 
daria, advierte Rinaldi un desfasaje entre la For¬ 
mation Cientifica y la Formacidn Humanxstica. 

"Los porcentajes de las asignaturas de For¬ 
mation Cientifica llegan al 63,5 %, mientras 
que los de Formation Humanistica ocupan el 
36,4 % ... Supone por lo tanto un hombre 
natural que debe ser preparado eficazmente 
para insertarse en la sociedad y que vive de 
un modo utilitario con una finalidad econo¬ 
mica y materialista: «defenderse en la vida». 
Es para ellos el hombre un ser natural y bio- 
16gico”. 7 

Si bien estos comentarios tienen como destinata- 
rio especifico los programas de la5 Escuelas de 
(Jomercio; es un hecho que en los Bachilleratos y 
c»n otras orientaciones, los programas suelen enfa- 
lizar lo t^cnico-cientifico, dando una visidn prepon- 
derantemente naturalista que la Universidad co- 
rroborara, salvo escasas excepciones particulares 
que confirman la regia. 

Pareceria que lo que se busca y se promueve es 
rl dominio sobre las areas empiricas del conoci- 
miento. Los mismos alumnos se orientan cada vez 
mas hacia ellas reservando un tacito o expreso 
desden por las carreras humanisticas, a las que, en 

<> Rinaldi, F.: Filosofia y Educatidn. C6rdoba, 1979, 

pp. 91-93. 

7 Idem ant., p. 43. 
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el mejor de los casos, s61o se consideran aptas paral 
el sector femenino. 

Una sociedad que avanza aceleradamente hacia! 
la negation del ser por el hacer los ha menta- 
lizado de tal modo que en los momentos de deci¬ 
sion vocacional, cuando se juega ante todo el futuroj 
personal y no el status social-econ6mico, las opcio-l 
nes se vuelquen inexorablemente hacia lo prdctico,] 
hacia aquello que asegure —o crean que asegura- 
rd— un buen pasar, un "futuro promisorio” en estel 
hormiguero laborioso y prosaico, que se va constru- 
yendo. 

Recientemente el Servicio de Orientation Vo¬ 
cational dependiente del sector de Psiquiatria 
Preventiva (Unidad Centro de Salud Mental N 8 9 3) 
del Hospital Ramos Mejia corrobord este panorama, i 

"Por lo general —se ha declarado oficial- 
mente— se puede apreciar que la duda en los 
ninos que estdn en el ultimo tramo de la pri- 
maria se plantea entre el ingreso en la escuela 
comercial o en la tdcnica,. Se desprende de 
esto que la mayoria de ellos descarta de en- 
trada el bachillerato y trata de buscar una 
aplicacion prdctica a sus estudios”. 8 

Otro tanto confirmaba, el Servicio de Orientacidn | 
Vocacional dependiente de Sanidad Escolar en re- 
lacidn con los egresados del nivel secundario. 

"El mayor porcentaje de las inclinaciones 
se da hacia el cdlculo. Por lo contrario apa- 
recen en los ultimos lugares las tendencias 

hacia la actividad musical o literaria” 9 

■, r> : , .M 

8 Vease La Nation, lunes 24-3-1980, p. 5, col. 2 y 3. 

9 Idem ant., col. 4. 
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Los contenidos programdticos podrian ayudar a 
rcvertir o equilibrar esta situacion, si ellos estuvie- 
nin estructurados con otro criterio jerarquico, que 
potenciara los valores de la vida contemplate. 
Olwiamente no es en primer lugar una cuestidn de 
contenidos, sino de Fines y Principios, pero aun en 
,1 piano de los contenidos -de los que estamos ocu- 
piindonos aqui- es posible un replanteo que garan- 

lice el camino correcto. , 

Tuan E. Cassani analizando el papel de los 
contenidos de la Ensenanza Media como punto de 
apoyo de las realizaciones didacticas recalca la im- 
portancia de aquellos contenidos que ^aseguren el 
ciercicio del ocio, “a la manera gnega en la tor- 
macion juvenil”. La ausencia de esta preocupacion 
"reduce la habilUacion del alumno para vwir con- 
si<'o mismo y engrandecer su propio espmtu . 

Pero la aplicacion de estas normas supone un 
eambio en la concepcidn antropologica. Esto es,. 
,| ( ;jar de considerar al hombre como una parcela, 
para encararlo como ser integro, ser re iga o y 
no “aislado, sin vinculos, desacido” como termman 
. oncibiendolo las distintas visiones reducciomstas^ 

Y dar luego el paso mas decisivo, pues ese nudo 
tie multiples vinculos” que es el hombre posee uno 
que es 

“el mds profundo, el fundamental porque 
funda o sostiene a los otros como el cimiento 
a la casa. Estamos onticamente vinculados a 
Dios -reitera F. Ruiz Sanchez- en nuestro 

.0 Cassani, J. L.: Diddctica General de la Ensenanza 

Media Lib. El Ateneo. Bs. As., 1965, , vdu 

.1 Ruiz SAnchez, F.: Fundamentos y F ' nes de , 

radon. Inst, de Ciencias de la Educac.dn^ Fa^ltad deJ.^ 
(tofia y Letras. Universidad Nacional de Cuyo. Menooza, 
11/78, p. 180. 
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mismo ser... a Dios que da sentido no sdloL 
a nuestro existir, no s61o a nuestra naturale-| 
za... sino tambien a nuestro dinamismo... 
en el cual, como ocurre con el bien alcan-l 
zado, se hallard —y solo en El— reposo acti- 
vo, contemplativo y gozoso. Asi lo sintetizaba 
magnificamente San Agustin: “quia fecistil 
nos ad Te, Domine, inquietum et cor nostrum 
donee requiescat in Te”. 12 


12 Idem ant., p. 187. 


IV. PERSPECTIVAS 


Son muchos los interrogantes y las cuestiones que 
se plantean con todo lo expuesto. Cabe pensar cual 
puede ser el desenlace inmediato de una situacion 
pedag6gica tan generalizada como equivoca. 

Por lo pronto no habra que sorprenderse si e 
Marxismo se instala y fortifica en las inteligencias 
de muchos con sutil pero profundas raices. La con- 
secuencia principal de esta sistematica ed,ucacion 
anticontemplativa no puede ser otra, pues la prole- 
tarizacion de la mente, el servilismo a la eftcacm 
productiva, el cautiverio del alma a lo util y con¬ 
crete, es la via mas segura de nwrxistizacwn. Pre- 
cisamente porque se va configurando esa mentali- 
dad dialectico-materialista de la que tanto hablo 
Mao como requisito para el trimfo revolucionario, 
u de cuya nocividad como instrument pedagogico 
dieron sobrada prueba los escritos de Freire. 

i Vease: Mao-Tse-tung: Cuatro terms filosofteos Col. 
de ensayos: Los tiempos nuevos. Ed. La Rosa Blindada. B 
Aires, 1969, pp. 32 y ss. 
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Muchos son marxistas sin saberlo y hasta en nom- 
bre del antimarxismo, precisamente porque en su 
escala de valores, no pocos de ellos aparecen distor- 
sionados mientras ocupan el sitio preeminente 
aquellos que deberian estar subordinados. Ahos de 
escolciridad mal encaminada han condicionado a 
ello. 

De esta acusacibn no se ven libres lamentable- 
mente las escuelas cristianas, elegidas m&s de una 
vez como agentes propicios del desorden. Ni es 
necesario aclarar hasta que punto la catequesis y 
la teologia fueron instrumentadas. De alii, las innu- 
merables advertencias pontificias y episcopales, no 
solo para preservar la ortodoxia, sino para que la 
religibn deje de ser una materia mas y se convierta 
en el nucleo mismo de la escuela. 

Porque reducir la religidn a un punto curricular 
comparable a cualquier otra asignatura es algo tan 
nocivo como la misma heterodoxia, pues en defini- 
tiva la precede y alimenta creando un clima secula- 
rizante y antijerarquico. 

“Es menester que las verdades de Fe —en- 
seno oportunamente nuestro Episcopado— no 
figuren solamente como una materia mas en 
los planes de ensenanza, sino que efectiva- 
mente iluminen todos los ramos del saber, 
presidan el comportamiento de todos los com- 
ponentes de la comunidad educativa e inte- 
gren a la luz de la sabiduria secular de la 
Iglesia los distintos conocimientos, presididos 
por la Filosofia y la Teologia, bases de un 
humanismo cristiano perenne”. 8 


3 Episcopado Argentino: Declaracidn sobre Educacidn. 
San Miguel, abril 1969. En: Varios: Iglesia y Edueacion. 
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El mensaje de la salvacidn debe ser el 
centro de toda la acci6n pedagdgica de la 

cuentl 3 T t61iCa U P eda g°g ia que toma en 
cuenta el movumento de la Salvacion no pue- 

de sahsfacerse con un curso aislado de Cate- 

quesis . La escuela ha de ser considerada 

omo el lugar de la comunidad de gracia que 

se enoaraa, es el lugar e „ que estfnereunid” 

dos o mas en mi nombre»... El docente cris- 

tiano se propondra como meta principal de la 

actmdad escolar lo que constituye su nucleo 

mds mtimo y profundo: el ingreso del educan- 

do en la celebracion efectiva del culto”.« 

Hay que lamentar que tan precisas declaraciones 
no pasarau p0r lo generaI ^ £*£ 

emne- d n ° S ’ ' ^ ™ Siem P re Ios autores se hayan 

empenado energicamente en su cumplimiento pues 

«« palabms* l^SJpa^XbtL^W 

doual FT* y '* Verd “ d ' En el ”>»»*> educa- 
aonal, donde ya se ha perdido la not,Vi,, prim ,. ra 

deTto^ dl la / SC “ ela - > fi ™" '* ”^‘dad 

fendp S f el educando en lo cultual, es de- 
ender sustancialmente la naturaleza del hecho edu- 

V fiIo9nr UeS eS G i n ° eX1Ste sin eI e i ercicio teologico 
y hlosofico, sin la primacia del ocio y el cultivo 

de la vida contemplate. Contemplacidn que en la 


2 **TSn p C 5 Fe ' Ed ° 0n B ° SCO V Claretiana. 
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dimension cristiana no puede estar escindida de 
la visidn amorosa de Cristo. Por eso, es de una 
exactitud inspirada, definir la escuela canto “el lu- 
K ar donde estan reunidos dos o mas en mi nombre”. 

Se objetard que tal definicion s61o es valida para 
quienes profesan la Fe Cat61ica. En principio puede 
ser tornado a$i. Pero mas de una vez hemos escrito 
que el Magisterio de Cristo no puede violentar ni 
incomodar a nadie que viva en armonia con el De- 
recho Natural, justamente por aquello de que “el 
11 ombre es naturalmente cristiano” como recordd el 
Concilio Vaticano II. Y ese Magisterio se hace tanto 
in&s necesario ahora precisamente porque vivimos 
<*n una sociedad pluralista, de negativas consecuen- 
1 ias para la claridad y el orden en la inteligencia 
y en la cultura. No estamos solos en estas consi- 
deraciones. Las voces mas autorizadas lo han re- 
calcado. 

El Papa Paulo VI ha dicho: 

Frente a la tentacidn que renace constan- 
temente de un naturalismo pedagogico inspi- 
rado por el noble pero enganoso pretexto de 
la libertad del nino, anima una conviccidn 
profunda: todo nino tiene derecho a que le 
sean propuestos claramente la verdad y el 
bien... El nino, el adolescente inexperto, ne- 
cesita guias atentos y seguros, indicaciones 
precisas y firmes... y esta necesidad se deja 
sentir hoy mas que nunca en un mundo plu¬ 
ralista, a menudo secularizado, que duda so- 
bre sus razones de vivir... Proponer a Jesu* 
cristo no es imponer al joven una elecci6n que 
constrihe su libertad, sino permitirle participar 
ya, en la medida de su capacidad, en la pie- 
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nitud de alegria y de vida que son la misma I 
realidad de Dios .., 

La referenda a Jesucristo ensena en efecto] I 
a discernir los valores que enriquecen al hom- ] 
bre y los contravalores que lo degradan. Ell 
mal de la juventud actual, en el caos cotidianol 
de opiniones, <mo es acaso el de no conocerl 
o el de no reconocer ya valores superiores? 
Todas sus aspiraciones a la autenticidad, a la 
hbertad, la justicia, al amor, a la alegria, tie- 
nen necesidad de estar enraizadas en valores { 
superiores y permanentes, en el absolute de 
Dios . e 

De ahi que Paulo VI, en su mensaje al IX Con-] 
greso Interamericano de Educacion Cat61ica del 25 f 
de diciembre de 1966, Ueg6 a 

reclamar la ensenanza religiosa en las escue-1 
ias publicas alii donde todavia no se imparte 
(pues), la cultura profana lejos de desmere*! 
cer alcanza esplendor y alta expresi6n cuando , 
es completada por la luz de la Fe .. . para la 
configuracion del mundo segiin los principi 
del Evangelio”. v 



Con parecidos conceptos, el Cardenal Gam 
refecto de la Sagrada Congregation para la Edu-J 
ccicion Catolica, expreso: 

“No es raro oir hoy, que la Iglesia... en el ' 
campo de la escuela no puede menos de reti.l 


. °. PAULC i VI: Mensaje al Congreso Nacional de las 

france n sa S fAPEL^ jV" “’“sT***?® la ensefianza M 

xrancesa (APEL); y Paulo VI: AIocuci6n al Con 

~ el 2 i e 719 ?I E A’ L Ub a ada 6n: El ObservatoZn 

mano ei 21-7-1974. Ambos documentos en: Iglesia u Ed\ 
cactdn : ob. cit., pp. 33-34 y 50-58. 
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rarse cuando el Estado ha tornado conciencia 
de su funcion. Nadie —y menos el cristiano- 
puede negarse a utilizar en beneficio de la 
sociedad humana los valores de los que es 
depositary... En la medida que la educa- 
cten no descubra al hombre la existencia de 
un mundo interior en que se encare a si mis- 
rno, y en el que deba aprender a recogerse 
interiormente, esa educacion, no merece tal 
nombre”. 6 

La misma Sagrada Congregation en el difundido 
< ocumento sobre la Escuela Catolica, insistio cui- 
iladosamente sobre este tema: Constituye una res- 
ponsabilidad estricta de la escuela, poner de relieve 
la dimension etica y religiosa de la cultura, pre- 
i isamente con el fin de activar el dinamismo es- 
pintual del sujeto y ayudarle a alcanzar la libertad 
'lica que presupone y perfecciona a la psicolo- 

Recientemente ha sido Juan Pablo II quien re- 
« <>rdo a los docentes “su propia parte en la mision 
profetica de Cnsto, en su servicio a la Verdad 
)ivina... mientras educan a los otros en la verdad 
y los ensenan a madurar en el amor y la justicia”; 8 

! T- C ,? mo sus P re decesores a que la Religion 
tiunbien llegara 


Cardenal Gabhone: Mensaje ante la Conferencia inter- 
n m^ieana de Edncaeion Cat61ica en Panama. Enero de 
3. PubJicado en: El Observatorio Romano, 11-2-73 En- 
lulcsia y Educacidn, ob. cit., p. 51. 

mm 18 a -8 r 77 a Ed ng rvf aC n n P ara > a ,Educacidn Catolica. Ro- 
V b { 77 ' E f Don Bosco y Ed. Claretiana. Col. Maes- 
i(i.s de la Fe. La Escuela Catolica. Bs. As. p 17 

II, irwu 1L Redemptor Hominis. 19. Ed. Paulinas. 
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a la escuela no confesional y a la estatal”* 
pues, ‘el respeto demostrado a la Fe Catdlicaf ! 
de los jovenes facilitando su educacidn, arrai-1 
go, consolidation, libre profesion y practica,* 
honrana ciertamente a todo gobierno, cual- 
quiera que sea el sistema en que se basa o la 
ideologia en que se inspira” 9 

Hemos transcripto estas largas citas por la opor- 7 ' 
tuna vigencia que ellas tienen en nuestro pais, don- 
de la presencia de la Religion en los medios escola- j 
res, ha sido duramente cuestionada no s61o por 
sectores contrarios a la Fe sino por ciertos calolicos 
que avergonzados de su condicidn y rechazando los 
deberes que surgen tan nitidos de los mensajes 
eclesiales, han preferido refugiarse en un mal en- 
tendido ecumenismo pluralista. Esta claro que quie- 
nes asi se comportan coadyuvan a la inmanentiza- 
ci6n de la educacion, siendo el laicismo el medio 
mas directo para la supresion de todo vestigio cul- 
tual, sacro y contemplativo. 

Pero ademas, estas prolongadas citas eclesiales 
trazan un programa con cimientos firmes, edifican 
sobre piedra, reunen a la educacion con su natura- 
Ieza. Y en medio de las perspectivas materialists 
que indicabamos al comienzo, nos muestran una 
esperanza cierta y segura de rehabilitation. 

Devolverle la Escuela a Dios y Dios a la Escuela. 

He aqui, la gran tarea, el alto desafto al que estdn 
convocados todos aquellos que sepan y sientan In 
verdadera dimension del Magisterio. 


Tradendae. Exhortari6n apost61ica de su Sun- 
i a i b ° 11 ? E P isc °P ad °. al clero y a los fidn 
RQ w D . I ® ]esia _ sobre la Catequesis en nuestro tiempu. 
69. Ed. Paulmas. Bs. As., 1979, pp. 93-94. ‘ 


V. RECTIFICACIONES POSIBLES 


Al cierre de estas reflexiones, se hace necesario 
precisar algunos conceptos previendo sobre todo las 
criticas incomprensivas. Tales precisiones, como se 
vera, tienen un caracter aclaratorio. No obstante, 
y aunque escuetamente, pues no haremos aqui un 
analisis in extenso, pretenden servir de lineas rec- 
lificadoras cuya profundizacion permitira elaborar 
un plan reconstructor: 

1 — Esta reiterada e insistente reclamacion del 
ocio contemplativo no significa ni intenta un des- 
den por las actividades practicas. El trabajo ma¬ 
nual con sus distintas manifestaciones, aun las mas 
sencillas, no s61o es necesario dadas las contingen- 
cias humanas sino que resulta expresion de digni- 
dad. El Cristianismo rehabilitd definitivamente 
cste significado del trabajo. 

No es pues la nuestra una posicion angelista; 
tampoco una actitud pseudo-rom&ntica de rechazo 
por la tecnica y el instrumento. Es innecesario in- 
sistir sobre los beneficios que aportan y las difi- 
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cultades que resuelven. Las avanzadas conquistas 
tecnologicas han mejorado sin duda aspectos deci- 
sivos de la vida humana. Debe aceptarse entonces 
que tanto las actividades practicas, como las labores 
manuales y los conocimientos tecnicos, ocupen un 
iugai en el horizonte educativo. No es esto lo que 
esta en discusion, sino el ordenamiento, la teleolo- 
gi'a de la Escuela, y en virtud de ella, cual ha de 
ser el correcto sentido de las manualidades y las 
tecnicas. 

En el trabajo fisico se actualizan potencialida- 
des que elevan el alma. El esfuerzo frente a la 
aspereza de la materia, moldea el espfritu con ha- 
bitos de sobriedad y austeridad. 

La humildad y la pobreza, la paciencia y la per- 
severancia, la disciplina y la resistencia, son virtudes 
que crecen con el diario ejercicio del trabajo. En 
esto tal vez radique el secreto de su mtima capa- 
cidad ennoblecedora. 

El hombre que labora esta cumpliendo de algun 
modo aquella mision que se le confio al Principio: 
“Someted y dominad la tierra” (Gen. 1, 28); esta 
rcafirmando su predominio sobre las cosas, su se- 
nouo sobre los peces del mar, sobre las aves del 
cielo, sobre los animales y sobre toda la tierra” 
(Gen. 1, 26). Pero “se puecle decir que el hombre 
«samete» a si la tierra , cuando el mismo, con su 
comportamiento, se hace senor de ella, no esclavo , 

V tambien senor y no esclavo del trabajo 7 . 1 

Asi lo entendio el Monasticismo que incluyo co¬ 
mo una constante entre entre sus reglas, el callado 
ejercicio de las labores manuales. Si el trabajo cs 


1 Juan Pablo II: Homilia a los obreros de la Alta Si- 
iesia en el Santuario de Jasa Gora el 6-6-79. En- El 
Observatorio Romano. 17-6-79 
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expiatorio, tambien, por lo mismo, reconforta, y 
redime. Detr&s de la fatiga, esta la entrega silen- 
ciosa a Dios y al projimo que se ama en El. Detras 
de los inevitables dolores e incomodidades, la mano 
humana —que talla o que revoca— descubre con 
asombro la, Otra mano, la invisible y presente mano 
de Dios. 

“Esto lo se yo, 
esto lo sabes tu, artesano; 
lo que se cierra en tu puno 
lo que florece en tus dedos 
no es tuyo, hermano, 
sino de Dios. 

Tuya es la imperfeccion del jarro, 
la impureza del poncho, 
la aspereza de la cuja y de la mesa, 
la rebeldia del lazo 
y la ruda imagen del santo. 

Siempre que estas delante 
Dios esta detr&s. 

Que tus manos sean 
como las flores, artesano, 
como la azucena 

que florecid en la vara de San Jose 
por la humildad por el amor. 2 

Pensar en el modo y las formas con que se le- 
vantaron las catedrales en el Medioevo es advertir 
ese profundisimo sentido del trabajo, en donde 
cada instrumento artesanal y hasta cada acto de 
la labor diaria estaba poblado de significaciones 
sacras. 


2 Jijena Sanchez, R.: Mensaje a un artesano. C6rdoba, 
febrero de 1973. 
























232 Algunas proyecciones del proUeim pedagdgico 


d.W, vf r und ° , moderno > lejos de advertir esta 

a Tabtnd traSCe " den ! e ? eI tra bajo, la ha negado 
a sabiendas, exaltando la finalidad productiva y 

materialmente redituable. La doctrina y la practica 

del stajanovismo son el testimonio mdsdesg^ador 

de esa perdida del sentido metafisico del trabajo 

asta sumir al hombre con la pretensidn de poten- 

gi"l“e“ na ServiduD,bre 9"' >° destruye o„.ol6- 

Jf f SCUehno ha escapado al influjo stajano- 
nsta. Las cornentes pedagogicas predominates, no 
^ 7 "° Promoverla y organizarla en esa direc- 

CO rnf'T eS 0 T CePtaUe - Que l ° m y em plri- 

’ q l ° i Tnanua l y productive, que lo tecnico- 
instrumental, sean los ejes sobre los cuales se quiera 
valorar todo conocimiento y toda conducta educa¬ 
tion. Y que se pretenda medir la bonded de urn 
canera por el grado de habilitacidn a un oficio 
por la prosperidad de una “salida laboraT. 

Aristoteles habla ensenado en la Ltica que “es- 
tamos no ociosos para tener ocio”, indicando asi el 
unico eamino posible del transcurrir humano Tra- 
bajamos, si, practicamos y hacemos; pero no esta 
c j en la praxis y en el hacer- nuestra plenitud 
ontica, m nuestra real satisfaccion, sino en la vida 
contemplativa, a la que todo hombre -aun sin 
saberlo— tiende; porque solo en la contemplation 

!J Za * u aut6ntica existencia, su felicidad real 
Ultima homints felicitas in contemplatione verita - 

2 e f. * dlCe ( Santo T °mas; 3 y esa felicidad, aclara, 
srgmfica perfection y la perfeccion supone realiza- 

i n ’ ° )rar ’ P or( i ue e l hombre se realiza cuando 
obra. Llegamos con esto a la segunda aclaracion. 

p. m*™ T ° Mas - C - G - 3 > 37 - Cit. por Piepeb: Ob. cit.. 
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2-La contemplacion no niega el obrar, mds aun 
to supone. Pero no es un obrar ftsico, exterior, me- 
camco, sino precisamente intimo, interior. " 

“No se trata de un obrar dirigido hacia 
aruera, a la consecuci6n de un resultado en 
el mundo objetivo que es lo que s61o suele 
considerate c6mo obrar, segun la acepcion 
usual restrmgida activista... Y no es cierto 
que solo en la actividad dirigida hacia el mun- 
do exterior resulte algo. Tambi6n el obrar 
mmanente 4 sabe de resultado y rendimiento 
aunque ciertamente no aparezean hacia afue- 
ra. Es un fruto que se desarrolla hacia aden- 
tro. el obrar en el cual se nos da la debida 
felicidad es de la especie del obrar inmanente. 
No puede ser otra cosa, porque solamente en 
el se realiza el propio operante. 5 

Pero, ademas, y contrariamente a lo que suele 
creerse este obrar interior no aleja al hombre de 

p l reahdad > ni 10 ] ^ibe para las acciones exteriores 
Precisamente es en esa “processio ad intra”, en ese 
volverse sobre si, donde se encuentra el cabal sen¬ 
tido de las cosas exteriores, de la actividad diaria 
y de la vela cion con el projimo. 

EI contemplativo no es, como el comun de la 
gente suele mostrarlo y descalificarlo, aquel que 
mye de la reahdad sumido en vagas abstracciones. 

No es el que se desentiende de lo cotidiano y de 
sus semejantes aislado en la ya cMsica “torre de 
mar i . En rigor, es justamente lo contrario. S61o 
' posee el exacto sentido de la realidad, porque 


iiimo°HJ i ^ enle ’ aqU ‘ el ^ rmino estA utilizado como sino- 

n ™°p de ,o trascendente - 
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conoce los principios fijos e inmutables que la hacen 
inteligible por encima de la oscuridad circunstan- 
cial. Solo el podra entregarse sabiamente a las cosas 
y a los bombres porque no tiene un alma ganada 
por la vacuidad del mundo sino por la sabiduria 
esencial. 

El contemplative) es paraddjicamente quien estd 
en mejores condiciones para la accion, pues lejos 
del activi-smo y del afan pragmdtico, pondrd en 
sus acciones el sello de la eficiencia antes que el 
de la eficacia. 

Hegel puso de manifesto con agudeza este valor 
de la vida contemplativa.. 

“Es notorio -dice- lo que fue el alumno 
de Anstoteles: la grandeza de espiritu y las 
grandes empresas de Alejandro son el mas 
elevado testimonio del optimo resultado y del 
espiritu de tal education, si Aristoteles tuvie- 
ra necesidad de tales testimonies. 

El solo hecho de haber formado a Alejan- 
dio basta para disipar todas las charlas acerca 
de la inutilidad de la filosofia especulativa”. 8 

Se enganaria empero quien pretendiese valorizar 
la contemplation por esta innegable disponibilidad 
a la ejecucion y al obrar inteligente; serfa otorgarle 
valor de medio a un fin, negar el sentido autonomo 
de la theoria, y en el fondo, sostener una de las 
formas mas sutiles y peligrosas de pragmatismo. 

La contemplation no precisa justificarse con re- 
sultados practicos, ni esta al servicio de estos en 
caracter de instrumento, pero la praxis en cambio 

VTT r^ GEL ttF" LeC ™TZL Sobre , Hist0ria de la Filosofia. 
VII Cap. Ill, pp. 297-280. VVerke 18. Suhrqamp Verlac 
Frankfurt am Main 1971. 1 P g 
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necesita y exige la direcci6n de la theon'a, y sin 
eJla es un mero hacer ininteligible. 

“La vida contemplativa no agota su sentido 
en dirigir y orientar las actividades humanas. 
La capacidad que de ello tiene o, si se quiere 
reciprocamente, la necesidad a que la vida ac- 
trva esta sujeta de que la guie la contempla- 
cion, no convierte a esta en un simple instru¬ 
mento. La verdadera situation es esta otra: La 
vida activa no s61o se ordena por la contem- 
placion sino que, en ultimo termino y esen- 
cialmente hablando, esta ordenada a ella 
Verdadera indole de fin s61o tiene la vida con- 
templativa. La vida activa unicamente puede 
se r medio... Pero una vez que esto queda 
establecido, no hay inconveniente en afir- 
mar... que la vida activa se determina y 
perfecciona por ella ... No es pues que espe- 
culemos s61o para mejor llevar la vida activa 
smo que esta debe dirigirse y ordenarse por 
las verdades captadas en la especulatidn 
esto no significa que la teoria surja unicamen¬ 
te en funcion de la prdctica. Es la vida activa 
a que resulta de la contemplacidn y no al 
reves. Invertir el sentido de estas relaciones 
no es otra cosa que un dltimo y definitivo 
pragmatismo que, si no desfigura el rostro de 
la verdad, la humilla, sin embargo, hasta tal 
punto, que la hace sierva de lo que natural- 
mente es inferior a ella” 7 


vease: 

to Tomas: Sumo Teologica. I. q. 79 y 11.’ q . *182 a. 4. 
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Desde su celda trapense Thomas Merton nos ilus- 
tra aun mas estas claras palabras de Millan Puelles 
recien transcriptas. La reciprocidad de la vida acti- 
va y la contemplativa es una relation jerarquica en 
donde la primera esta subordinada para su bien a 
la segunda. 

"No vamos al desierto -comenta T. Mer¬ 
ton— para huir de los hombres, sino para 
aprender a encontrarlos; no los dejamos para 
no tener ya nada que ver con ellos, sino para 
descubrir el modo de hacerles el maximo 
bien... Es (en la contemplacion) donde co- 
mienzan las mas hondas actividades ... Labor 
que es profundo reposo, logros cuyos limites 
se extienden a lo infinito ... Pero la actividad 
de un contemplativo debe nacer de su con- 
templacidn y parecersele. Todo lo que haga 
fuera de la contemplacion deberia reflejar la 
luminosa tranquilidad de la vida interior”. 8 

La moderna pedagogfa inclinada hacia lo prdc- 
tico y lo empirico, se ha despreocupado sensible- 
mente del cultivo de la interioridad, sin advertir 
que entonces no solo priva al hombre de su cabal 
realization y tergiversa la naturaleza educativa, 
sino que, ademas, no prepara personas aut^ntica- 
mente capacitadas para la accion, porque no puedc 
considerarse asi, a esos espiritus activistas que sc 
obtienen, dominados por el hacer exitoso y util, ro- 
botizados para el movimiento, pero ineptos para 
ser verdaderos senores de sus actos y de todos los 
actos. 


8 Merton, T.: Semillas de contemplacidn. Ed. Sudamo- 
ncana. Bs. As., 1952, pp. 63-64-80-128. 
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El descuido de la interioridad es uno de los re- 
proches mas serios a los que tendra que responder 
la Escuela contempor&nea. Ella, no ha sabido es- 
capar a ese “temporalismo dispersivo y exterioris- 
ta 0 por el cual el hombre quedo reducido a una 
funcidn m&s. 

Y pese a que este giro educacional se ha hecho 
en nombre del realismo y la reiterada meta de una 
preparation para la vida”, muy distintos son los 
frutos obtenidos. Precisamente porque a nadie se lo 
prepara para la vida, ni se lo dota de realismo 
desatendiendo aquello que lo afinca y sostiene que 
es su propia interioridad. 

No se ha entendido que el ocio no es inercia, 
sino una actividad superior y distinta en la que el 
hombre se recobra a si mismo y recobra la clave 
de las cosas. No se ha entendido ni valorado que 
la contemplacidn es la condition sine qua non de 
cualquier accion inteligente, de todo comporta- 
miento realista. 

No se ha entendido que solo desde su interiori¬ 
dad el hombre comprende y juzga, reflexiona so- 
bre el medio que lo rodea y en el que habita; 
analiza las realidades mediatas e inmediatas, asu- 
me la vida, se ubica en ella y frente a ella con su 
propia personalidad. 

“Cada uno de nosotros —dice Ruiz San¬ 
chez— tiene una dimensidn interior... un 
«espacio» interior... Cada uno de nosotros 
es testigo de que podemos «mirar» ... que 
podemos edificar un mundo interior... Por 
otro lado, en y desde la misma interioridad el 


0 Caturelli, A.: La Iglesia Catdlica y las catacumbas 
de hoy. Ed. Almena. Bs. As., 1974, cap. IV. 
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hombre es... En su interioridad el hombre 
juzga las cosas que son y como son... un jui- 
cio que se limita a afirmar o negar lo que 
es en virtud de la contemplacidn de un or- 
de n dado que no lo establece la inteligencia 
sino solo se limita a conocerlo. Se trata de 
un juicio especulativo que versa sobre un 
«ordo quern ratio non facit sed solum consi¬ 
derate esto es, sobre un orden objetivo que 
la lazon no establece, sino solamente contem- 
pla”. 10 | 

Esta es la gran importancia del cultivo de la in- 
teiioridad en toda tarea docente que aspire a un 
realismo autentico, sin confundir realismo con ma- 
terialismo o entrega ininterrumpida a la action exi- 
tosa; ni preparacion para la vida con abocarse al 
temporal]smo exteriorista. 

Es claro que asi vistas las cosas, ni la educacidn 
contemplativa, ni el contemplativo se asemejan al 
idealismo holgazan, o a la cdmoda evasion de la 
molicie; imagenes tan difundidas como falsas. 

La contemplation —maxime en nuestros dias— 
supone una sostenida actitud, que no dudamos en 
calificar de heroica, en tanto exige el esfuerzo y 
la valentia de remontar la corriente cada vez mis 
acelerada del materialismo. Volver sobre los paso.s 
de la propia contemporaneidad y hallar tiempo y 
espacio para lo que esta mas alia de lo temporo- 
espacial. Proponerse una education contemplativa 
implica el coraje y el sacrificio de desafiar a una 
civilization que margina y desdena todo lo que no 
se ajuste a su infatuada pequenez. Pero por sobre 

10 Ruiz Sanchez, F.: Fundamentos y Fines de la Edu • 
cacidn. Ob. cit., pp. 59-60. 


Rectificaciones posibles 239 


todo, proponerse una educacidn contemplativa, sig- 
nifica abandonar las vias faciles del estar mejor 
para elegir el camino estrecho del mejor ser. 

Solo entonces el sacrificio de la contemplation se 
satisface y compensa, cuando tras lo mudable y 
fenomenico hallamos en nuestra capacidad de per- 
feccidn, en nuestra armonia interior y en la del uni- 
verso que nos rodea el rostro de Dios, que es la 
Suma Perfection y la Armonia plena. 

3 — Tal vez no falten quienes pregunten como es 
posible educar contemplativamente en estos mo- 
mentos desbordantes de 'activismo. Tal vez otros, 
piensen directamente que semejante propuesta es 
inconveniente o utopica. 

Ocurre que se tiene de la contemplacidn un con- 
cepto esoterico equivalente al de alguna actividad 
para iniciados; y suele reservarse el uso de la pa- 
labra para los santos o los genios. 

Sin negar que en 6stos pueda darse de un modo 
especialisimo, no es posible olvidar o desconocer 
que la inteligencia humana es naturalmente con¬ 
templativa, que el hombre lleva insita en su natura- 
leza la disposicidn contemplante. 

De tal modo que la Escuela y el docente que se 
propongan recuperar su mision, no estar&n persi- 
guiendo una meta inhallable, sino transitando un 
camino que es connatural al educando. Pero mien- 
tras casi nadie objeta que una computadora pueda 
ser propuesta como consejera u orientadora voca- 
cional, no faltaran quienes juzguen inverosimil un 
planteo como el que presentamos. En el fondo hay 
an profundo desconocimiento del hombre. De ahi 
que si la Escuela no fija sus Fines a partir de una 
antropologm realista , estara cometiendo cualquier 
cmpresa menos la educativa. 
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La contemplation es posible. Posible y necesaria 
como que, ya dijimos, ella otorga sentido y direc- 
cion a los hechos, por ella se alcanza la verdadera 
je ici ad y la existencia adquiere su rurribo propio. 

L a cGntempkGrtn es posible, y su factibilidad 
no esta remda con la preparacion para desempenar 
ocupaciones vitales de corte tecnico-instrumental 
Precisamente en medio de esta vordgine tecnicista 

y manual, urge recuperar, retrotraer al hombre 
nasta su quicio. 

“La naturaleza contemplativa de la inteli- 
gencia que respeta el orden del ser trascen- 
dente a los entes, ha sido «tocada» por aque- 
o <i ue ha pervertido, contaminado, su propia 
naturaleza metafisica. Y esto tiene algo de 
antisacro una suerte de profanation; porque 
contemplar se compone de cum y templum, 
mdicando algo asi como el acto de penetrar 
en el sacro templo de la verdad, que es lo 
que se «mira» o contempla. Por eso, el inma- 
nentismo secularizante ... constituye una suer- 
te de violation, de profanacidn de la natura- 
leza de Ja inteligencia” 11 

La contemplacidn es posible. Y este es -no 
otro- el gran cambio que la education necesita. Si 
decjamos con Chesterton, “toda revoluci6n como 
todo arrepentimiento es una vuelta”; la verdadera 
revolucion pedagdgica sera volver a considerar la 
Schola como el lugar del Otium. 

Por supuesto no es tarea de un dia ni realizacion 
tacii; tampoco creemos -con esta facilidad con que 

filoso ^ COn ^ aminac, on del pensamiento 

tilosoiico en el inmanentismo modemo". En: La contami. 
nact6n ambmtal. Ob. cit., p. 309. contami- 
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boy se asegura indefectiblemente el dominio de un 
saber, q ue todos puedan llegar a la vida contem¬ 
plativa, pcro sus frutos bien merecen el csfuerzo 
y ese csfuerzo debe ser la principal preocupacion 
de la Escuela. 

“La contemplation de la verdad, en esta 
vida, con todo, es un deleite al que muy pocos 
arriban, porque para que ello ocurra, y hasta 
donde es posible en el estado actual de union 
del alma con el cuerpo, se necesita una funda¬ 
mental predisposition vocational, un habito 
arraigado en la permanenle actitud especula- 
tiva y hasta la con.sagracion al ocio teoretico 
que permita abordar este camino bacia tan 
amable I in. Una verdadera torapia psicologica, 
y en ultima instancia tod;> el csfuerzo de la 
pedagogia y de la paitleia humana, deben 
fundarse en la aspiracion a comunicar al indi- 
viduo y a la sociedad este fermento de salud 
termino analogicamente predicable tie la sa¬ 
lud o salvacion metahistorica, como de la sa¬ 
lud espiritual y animico-corporea que se pue- 
da obtener en este mundo”. 12 

Si las palabras no estuvieran tan envilecidas, di- 
1 nun os sin mas que este esfuerzo pedagogico exige 
un gran Amor, porque es sustancialmente un acto 
de Amor. 

Tambien Pieper nos ha alertado sobre “la falsa 
interpretacion activista del querer”, 13 por lo que 


? Sacchi, M. E.: “La Terapeutica del dolor y la tristeza 
segun Santo Tomas . En Psychologica. Revista Argentina 
de Psicologia Realista N? 2, Jun. 1979, pp. 100-101. 

TQ 70 Piepe "l J- : El A mor. Ed, Rialp S. A. Patmos. Madrid, 
1972, cap. II, J 
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conviene explicar que el amor exigido para iniciar 
el saneamiento de la educacion no es cualquier sen- 
timiento o sensation, sino “tomar partido por la 
existencia del amado”, 14 ese “sacar de ti tu mejor 
tu” que describio Salinas con belleza. 15 

Fue Dios quien en el acto de la creation, 
anticipandose a todo amor humano imagina¬ 
ble, dijo: «Yo quiero que seas, es bueno, muy 
bueno que existas» (Gen. 1, 31). Es Dios 
quien ha introducido en todo lo que los horn- 
bres pueden amar o afirmar, juntamenlc con 
el ser, el ser bueno; quien regalo todo lo que 
puede ser digno de amor y de aprobacion. Por 
lanto, en virtud de su misma naturaleza y de 
una forma irreversible, el amor humano no- 
puede ser mas que reproduction, una especie 
cle repetition de ese amor de Dios, creador 
de la mas perfecta manera y en su propio sen- 
tido’V 0 

No es olro el amor al que parcce referirse la 
expresion de Montague: “sans l’amour la contem¬ 
plation n’existerait pas”; 17 precisamente porque la 
contemplacion no es otra cosa que “un conocer en- 
cendido por el ardor, una vision amante” que nos 

14 Idem ant., p. 46. 

15 Salinas, P.: Perdoname por ir asi buscandotc. . . En; 
La voz a ti dcbicla. Bibl. Clasica y Contemporanea. Ed. 
Losada S. A. Bs. As., 1971, 5* ed., p. 56: 

“Perdoname por ir asi buscandote 
tan torpemente, dentro 
de ti. 

Perddname el dolor, alguna vez, 

Es que quiero sacar de ti 
tu mejor tu .. 

16 Pieper, J.: El Amor. Ob. cit., p. 51. 

30 Cit. por Pieper, J. : El ocio... Ob. Cit., p. 299. 
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descubre el secreto de las cosas creadas, do su 
intima y maravillosa coherencia; porque —salvando 
las distancias— quien eontempla no hace sino re- 
crear la actitud amorosa de Dios. 

Lamentablemente, cste tipo de consideraciones 
no ocupa ningun lugar en las habituales directivas 
pedagogicas. No obstante es la mas inquietante y 
h'cita aventura que se abre al espiritu docente. 

4 — La Escuela, si verdaderamente desea ser fiel 
a su identidad , debe comenzar por rehabilitar el 
olvidado concepto de naturaleza Humana. En la 
medida que se parta de el, se habra resuelto tam- 
bien el problema de los fines, pues la finalidad de 
la educacion depende directamente de la vision que 
se tenga del educando, esto es, del hombre inismo. 

La cultura moderna —fuertemente imbuida de 
una actitud nominalista— ha disociado al hombre, 
su propia realidad y la realidad misma, a tal punto, 
que la aceptacion de un Orden Objctivo dentro del 
cual existe una naturaleza humana, se hace cada 
vez mas reticente, cuando no se parcializa. 

En efecto, suele aceptarse sin mas, en virtud de 
las clasicas formulas, que el hombre es un animal 
racional y social. Pocos en cambio estan dispuestos 
a reconocer que dentro de esa fisononua peculiar 
del ser hombre, ocupan un lugar relevante, la cs- 
piritualidad, la trascendencia y el destino eterno, 
que hacen — como decia San Agustin— que “la con¬ 
templacion se nos prometa como el fin de todas 
nuestras acciones y como eterna perfeccion de nues- 
tros gozos” (De Trinit. 18: PL. XL1I &31). Tam- 
poco es cuestion de que este ultimo reconocimiento 
se agote en las declaraciones teoricas. 

La Educacion no puede desentenderse ni violen- 
tar la naturaleza humana. Por el contrario, debe 
rescatarla y encauzarla. No hay en esta afirmacion 

l 
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novedad alguna; lo “nuevo” consiste precisamente 
en recordar con enfasis una verdad antigua. Si el 
hombre es un alma encarnada, una unidad jerar- 
quicamente compuesta que esta convocado desde 
su Origen a lo Sobrenatural, la educacion para ser 
tal no podra desentenderse de esta realidad, ni en- 
cararla conio hasta ahora, bajo el laicismo, unila- 
teralmente. 

“La educacion tambien es un «ars coopera- 
tiva naturae*: «Sicut medicus dicitur causare 
sanitatem in infirmo natura operante, ita etiam 
homo dicitur causare scientiam in alio opera- 
tionis naturalis illius: et hoc est docere* (S. T, 
De Veritate, q. XL, art. 1). El educador dim¬ 
ple una tarea ^ministerial*: su titular es la na¬ 
turaleza” 38 

Corresponde pues aj educador ser “minister na¬ 
turae , justamente porque en su elevacla tarea rige 
el principio de que ars imitatur naturam. 10 

Pero este reconocimiento de la naturaleza Huma¬ 
na, con tales ij cuales caractensticas, debe implicar 
un acatamiento practico en la vida educational, 
unica manera de resolver ciertas incongruencias que 
siielen registrarse. 

Asi, por ejemplo, se olvida con frecuencia la in- 
clinacion al mal que todos padecemos 20 y de ese 

18 Mendez, J. R.: “La incidencia de lo cognoseitivo en 
Ja Educacion actual”. En Universitas , N?37, abril-junio, 
1975, p. 44. 

19 Vease Nosengo, G.: Ob. cit., pp. 116 y ss. 

20 Por eso escribio con razon Pio XI en la Divini Illius 

Magistri: .. es erroneo todo metodo de educacion que se 

fitnde total o parcialmente en la negacion o en el olvido 
del Pecado Originar > , N<? 45. En: Doctrina Pontificia. Do - 
cumentos Politicos . II. BAC. Madrid, 1953, p. 554. 
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descuiclo se siguen no pocas falacias en el sistema 
disciplinario.- 1 Lo curioso es que mientras se sobre- 
estiman las capacidades autorreguladoras del alum^ 
no, y en general aquellas que hacen al uso de la 


21 Algunas prescripciones para mantener la disciplina que; 
nos proporciona la pedagogia modema, revelan —adem^s 
de una excesiva teorizacion— mi desconocirniento sustancial 
de la naturaleza humana. Blair, G. M. y Jones, R. S. en 
su libro: Como es el adolescente y como educarlo (Ed. Pai- 
dos. Bibl. del Educador Contemporaneo. Bs. As., 1965, 
pp. 135-36), nos presentan ciertos casos muy ilustrativos.' 
En uno de ellos por ejemplo, se pretend,e contraponer la 
forma “tradicional” con la moderna para demostrar los indu- 
dables beneficios de la segunda sobre la primera. La seno- 
rita Henderson —educadora “traditional”— trataba de con- 
trolar su revoltosa clase, localizando a los culpables y expub 
Scindolos. Lo cierto es que los alumnos continuaban con sus 
exoesos que a juzgar por la narration eran verdaderamente 
terribles, basta que los mlsmos provocaron “un colapso ner- 
vioso de la profesora que la obligo a abandonar el estabJe- 
cimiento. 

Entonces llega la senorita Raymond —^pedagoga moder-* 
na— y lo primero que les dice a sus alumnos es que “no. 
tenia ideas formadas acerca de como debia funcionar una 
sala de estudios. Manifesto que qiieria que el tipo de atmos- 
fera y las condiciones reinantes en la sala de estudios fueran 
en rigor los deseados por los propios alumnos”, 

Por supuesto les pldio que formaran libremente una co- 
mision que redactara las normas y asegurara su cumplimien- 
to, como asimismo todo lo pertinente al orden y a las 
diversos reglas de convivencia. Automaticamente, los mis- 
mos alumnos que le lanzaban ratones, bombas de olor y 
diatribas a la desdichada Miss Henderson se convierten en 
bonachones y severos custodios de las buenas costumbres, 
a tal pun to que “colocaron floreros con plantas en lugares 
adecuados” (sic). 

Gracias a Dios en la practica diaria nuestros docentes no 
son como Miss Raymond —ni tampoco tienen que ser como 
la Henderson— y consej-van un atinado sentido comun e 
instinto de conservacion que los liace desdenar de estas 
fabulas, las cuales si no mediara la subversion radicail de 
valores que representa, moveria a una descontrolada son- 
risa. 

Mas ejemplos pueden verse en el mismo libro. Asimismo 
recomendamos: Lucien Morin: Los charlatanes de la nue - 
va pedagogia. Barcelona. Herder. 1975. 
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libcrtad, se nota una minimization del potential 
contempiativo de su inteligencia, cuando no de su 
inteligencia a secas. 

Quiza sea en el Nivel Primario donde esto su- 
ceda mas visiblemente. Basta acercarse a los textos 
habituales, sobre todo, los historicos literarios. La 
vulgaridad parece ser la norma de aeeptacion, junto 
con una pobreza conceptual alarmante. La imagen 
facil —lo audiovisual en general— esta tan hipertro- 
fiada, que la palabra se torna cada vez mas esqui- 
va y monos rica. Todo es, salvo exception cs, sen- 
si bier ia y lugares comunes. 21bls 

Subsiste la creencia, alentada por los programas 
televisivos infancies, de que el nino es un necio a 
quien conviene educar con baratijas intelectuales. 
No se ha reparado aun en el poder arrebatador que 
ejercen los Arquetipos, y la belleza de las formas 
mas alia del grado de inteligibilidad, que por su- 
puesto aumenta con la madurez. No se ha repara¬ 
do, porque se ignoran, que hay en los clasicos un 
inagotablc caudal educativo, que con las necesarias 
adaptaciones son capaces de cultivar y entusiasmar 


at bis y n l 5ll en libro para 5? grado ha venido a re- 
forzar nuestra conviccion de que es posible eoncretar una 
ensenanza que apunte a la contemplacion y al rescale de 
los verdaderos modelos. Se trata de El Heraldo de Elena 
Ianantuoni de Orlando (Ed. Estrada, Bs. As., 1980). La 
ftutora declara e.vprcsamente entre los fines perseguidos el 
“reencontramos con esa sabiduria que los griegos y me- 
dioevales cultivaron con esquisitez incomparable: el arte de 
la contemplacion, no solo de la forma o la figura, sino del 
fondo y del interior de las seres”. Y en el “primer dialogo” 
can los alumnos les plantea con claridad: “Si te lo propo¬ 
nes, puedes ser sabio, puedes ser beroe, puecles ser sail to” 
(p. 1). Recomendamos reparar particularmente no solo en 
el contenido sino en el criterio con que estan presentadas 
lecturas como: El caballero tj su escudo , El alma de la pa¬ 
llia, Cristobal Colon , y Soberanta. 
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aun en los primeros anos de la escuela. Alii donde 
hoy casi todo es mediocridad, es posible Shakespea¬ 
re y Cervantes. Son posibles los modelos reales —El 
Caballero o el Heroe— frente a los nocivos suced&- 
neos que inundan la cultura. 22 

Jaspers puso de manifiesto la disposicidn filosd- 
fica —la admiracion— del pensamiento infantil. “No 
es nada raro oir de la boca infantil algo que por 
su sentido penetra inmediatamente en las profun- 
didades del filosofar”. 23 . Otro tanto ha hecho Gar¬ 
cia Morente explicando a Platon 24 y Saint Exupery 
en muchas de sus paginas mas logradas. Pero la 
ensenanza primaria se empeiia en subestimar la 
real capacidad especulativa mientras confia para 
todo en las facultades practico-motoras o en las 
“bondades innatas”. 

El terreno lingiiistico al que aludiamos es un 
ejemplo claro. No hay como la palabra apasionada 
y poetica del maestro para embelesar las almas in- 
fantiles. Una palabra y un verso que no sean pre- 
cisamente las palabras y los versos de la calle o 
el mercado, sino quo distingan y asombren, que 
vinculen con las fuentes mas puras del idioma per- 
mitiendo enriquecer el vocabulario; que susciten la 
idea de lo mejor y mas pulido frente a la horizon- 
talidad cotidiana, que arranquen aunque s61o sea 
fugazmente del plebeyismo imperante. 

Sin embargo, rccientes instrucciones sobre el par- 

22 El tenia de los sucedaneos y su negativa influencia 
cultural lo he encarado en otro lugar: Caponnetto, A.: 
“La contaniinacion de la cultura por lo seudoespiritual”. 
En: La contaniinacion ...» pp. 277-301. 

23 Jaspers, K.: La Filosofm. Breviarios. FCE. Mejico, 
1968, 5? ed., p. 9. 

24 Garcia Morente, M.: Lecciones prcliminares de Fi- 
losofia. Bibl. Filosofica. Losada, Bs. As., 1963, 9^ ed., 
cap. II. 







248 Algunas proyecciones del problenia pedagogico 

ticular —a traves del Programa de Capacitacion y 
Apoyo al Docente (procad)— insisten en que “el 
‘lenguaje de las poesias sea el mismo del nino... 
que respondan al mundo circundante”. Y en 110 m- 
bre de estas “pautas selectivas” se presentan como 
paradigmaticas, construcciones “poeticas” de este 
vuelo: 


‘Tatas para arriba 
lomo para abajo, 
quiere darse vuelta 
un escarabajo”, 25 
“Cocodrilo 
come coco 
muy tranquilo 
poco a poco”. 26 


2o Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Secre- 
taria de Educacion. Programa de Capacitacion y Apoyo al 
Docente (PROCAD). Didactica Lengua. Ciclo Inferior 
No 2, 1979, p. 13. 

E's de destacar algo que nos ha llamado la atencion 
por estar muy relacionado con nuestro tema. En la pag. 20, 
indicando las pautas para elegir una poesia adecuada al 
nivel inferior, se rechaza el siguiente jDocnia de Tcocloro 
Palacios : 

“Sobre un dnro pedernal 
un muchacho golpeo, 
y a los golpes de martillo 
Juz de la piedra salto. 

El cerebro de los ninos 
es un duro pedernal 
y el martillo es el trabajo 
i ninos pues, a trabajar! 

Notese que estos versos trasuntan —todo lo rudimenta- 
riamente que se quiera— un claro planteo anticon tempi ativo 
y stajanovista. No obstante, la no recomendacion no es por 
nada de eso, ^sino por tener un vocabulario ‘‘xxjco usual 
para los ninos”. 

2r * Idem ant., N<? 1, p. 4. 
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Todo el equipo de especialistas y de peritajes tec- 
nico-didacticos que respaldan estas directivas, no 
logran disimular el desconocimiento sustancial de 
la naturaleza humana, ni la pobreza de una vision 
empequenecida de la tarea docente. 

“La vulgaridad es antipedagogica. El Maes¬ 
tro debe ser testigo de la Verdad y de la 
Grandeza... El lenguaje docente, formativo* 
ennoblecedor, es el de las palabras esenciales 
que dicen el ser de las cosas; las pajabras que 
oran, celebran, agradecen, sugieren y expresan 
la belleza del Creador a traves de su reflejo 
en las creaturas ... El lenguaje que forma la 
personalidad del nino y del adolescente, es 
cl de las palabras po6ticas que colma el alma 
do esencias y armonfas sugeridas en cl esplen- 
dor de la forma sensible”. 27 

Bien sabemos la importancia que tiene en la 
infancia la djamatizacion, como asimismo la expre- 
sion grAfica o corporal de un texto. Justamente es 
en esas ocasiones — representando, dibujando o mo- 
viendose— cuando la inteligencia infantil queda 
atrapada, inmersa, en el contenido que se le pre- 
senta. Y lo contempla desde adentro, como actof 
mas que como espectador si cabe; internalizindolo, 
haciendolo suyo. De ahi el cuidado que debe ob- 
servarse en la seleccidn de los textos, mucho mis 
si son de indole poetica. 

“A los ninos —dice M. Lilia Losada de Gen- 
ta— s61o hay que hacerles conocer autentica 


323. 


7 Genta, J. B.: Curso de Psicologia. Ob. cit., pp. 321- 
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poesia... No importa que no siempre «en- 
tienda* del todo el significado intelectual de 
los versos, es mas importante que lo deslum- 
bre la belleza y se sienta atraido hacia sus 
alturas. Hay muchas cosas que el nino repite 
sin comprender del todo pero sintiendo oscu- 
lamente, acatando, que se trata de algo cuyo 
significado prof undo tiene una validez deci- 
siva”. 28 

Esto que hemos dicho de la escuela primaria 
sirye tan solo como ejemplo representativo del des- 
cuido y la parcializacion de la naturaleza humana 
en la accion escolar concreta. Falencia que con 
matices diferentes se manifiesta tambien en los 
ciclos medio y superior, y que se impone superar 
como requisito imprescindible para iniciar una ver- 
dadera rectification. 

Apuntemos de paso, que el hogar no puede de- 
SentOnderse de un aspecto tan importante; antes 
bien, a el corresponde preservar y plenificar la 
naturaleza humana; exigencia tanto mas urgente en 
esta epoca en que la familia, como bien lo noto 
Sorokin , ha atrofiado sus funciones sacrificando y 
reduciendo su ineludible mision educativa. 29 

5 —Ningun paso sera posible dar si no se logra 
un cambio sustancial en la formacion docente. Esto 
es basico y necesario dada la importancia del edu- 
cador en la relacion ensehanza-aprendizaje y en 
la orientation del proceso escolar. 

Urge superar esa mentalidad inmanentista y dm - 

/ 

, f 8 G j en T a > Maria Lilia Losada de: “Transfiguracion es- 
tetica de la Ensenanza”. En: Genta, J. B.r Curso de Psi- 
■ cologia. Ob. cit., p. 325. 

29 Sorokin, P. : La crisis de nuestra era. Espasa Caine 
Argentina S. A. Bs. As., 1948, p. 150. 
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lectica que predotnina, casi dogmdticamente , en 
todos los centros destinados a la carrera. del Ma- 
gisterio. Mentalidad que en nuestro pais, se ha 
impuesto con Ja fuerza de un dictamen obligatorio 
contrariando una tradicion legitimamente asentada. 

Lo primero sera critical- y desmontar las enormes 
falacias de la Pedagogia Contemporanea; pero pa- 
ralclamente debera presentarse otra alternativa. Una 
opcion valida por lo constructora, afirmativa por 
lo realista; esto es, que sea capaz de colocar al 
Maestio en la actitud etica, intelectual y profesio- 
nal acorde con su mision. 

Una formacion docente que ascgure en el piano 
de la teoria y en el desempeno diario, la primada 
d° ] ser sobre cl hacer, el cuidado de la interiori- 
dad, el respcto por la naturaleza de la persona, qu© 
incluye la aceptacion de su inclinacidn al mal como 
consecuencia de la Caida, el ordenamiento del 
obrar con el ejercicio de la virtud de la Prudencia; 
el reconocimiento de un Ordcn Natural y la su^ 
jecidn al mismo en vistas a alcanzar la plenitud 
en el Orden Sobrenatural; la elevacidn de los con- 
tenidos en armonia con la disposicidn especulativa 
del intelecto; el ejercicio de la vida contemplati- 
va, 0 el afianzamiento de la conciencia nacional por 


' ,0 Es de resaltar al respecto como signo positivo, una 
de las recomendaciones finales del Primer Congreso Nacio- 
! ,aI ,o™ or ™. a j <5 . n y , Perfeccionamiento Docente (1-5 octu- 
bre 1979. Cordoba-Villa Giardino), que expresa: “Aparece 
como necesario un cambio de mentalidad orientada hacia 
la consecucion del hombre contemplative) ij creador’ ( 212 . 
Subtema; La fomiacidn del Docente de Ensenanza Media, 
c Cobjeino de C6rdoba. Ministerio de Bienestar Social. 
Secretarfa de Estado de Cultura y Educaci6n. Centro Edu- 
eactonal de Cordoba. Primer Congreso Nacional de Forma¬ 
cion y Perfeccionamiento Docente. Informe final y reco- 
jnendaciones, p. 9. 
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encima de falsos universalismos; y la exacta ubi- 
eacion del alumno en su papel discente sin sobre- 
eStimaciones demagogicas* ni estrechas subestima- 
ciones, 

Una formacion, en suma, que posibilite devol- 
verle a la Eseuela su identidad, al discipulo y al 
Profesor sus jerarquias, y a la education autentica 
su configuration axiologica. 

El Maestro debe volver a ser el hombre sabio. 
'No el erudito, el tecnico o el “consultor experto”. 31 
Tampoco el lider democratico, el “coorganizador” 
que diluye su autoridad para no perturbar la auto- 
nomia juvenil, o cualquiera de esas variantes pre- 
sentadas con desatino como ejemplares. 

El Maestro debe volver a ser el hombre sabio. 
Siempre igual a si mismo; capaz de edificar una 
Catedra al servicio de la Verdad, de poner a los 
discipulos en contacto con los saberes esenciales 
y de comprometer sus voluntades en la fidelidad 
a los Valores Perennes que se mantienen incorrup- 
! tibles frente a todos los cambios. 

Un hombre sabio que sin despreciar los conoci- 
■mientos empiriometricos, ni desconocer o rechazar 
las modernas conquistas tecnologicas, sepa y ensene 
que lo primero y fundamental, es el cuidado del 
alma. Que antes estd el sacrificio que el beneficio; 
el testimonio que el exito, In Ciencia que la habi- 
lidad, los deberes que los derechos; que hay bienes 

•» 31 Se ha abusado con ignorancia del termino "experto” 

para designar al docente, sin reparar que justamente es el 
experto el que no puede ensenar porque sus conocimientos 
no sobrepasan el piano de lo empirico. Por eso distingue 
Santo Tomas al artifice del experto (S. T. I., q. 1,6) sena- 
lando que solo el primero esta en condiciones de ensenar 
porque eonoce las causas, porque no se limita a ejecutar 
y a hacer sino que puede demostrar: “Signurn scientis est 
posse docere”. 
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que no son elegibles y por los cuoles es preciso 
estar dispuesto a dar la vida. Que antes que los 
hombres estd Dios. 

Un hombre sabio con la suficiente valentia como 
para indicar la preeminencia del Ser frente al de- 
venir, de lo esencial frente a lo accidental, de lo 
absoluto frente a lo relativo, sin mediatizar .la Ver- 
dad por la. novedad ni la certeza por la plundidad, 
ni la libertad por el subjetivismo, ni la obediencia 
por el placer. 

A El “hombre esencial” del que hablo Ortega , aquel 

( “que se exige mucho a si mismo” y para quien la 
vida es distincion, nobleza, disciplina. 32 

Creemos que un aporte muy estimable para cap- 
tar esta formulacion nos lo proporciona la, olvidada 
doctrine platonica de los Arquetipos. Dicha doc- 
trina no esta exenta de errores —fundamentalmente 
bn su aspecto noseologico—, ni se pretende tomarla 
literalmentc. Pero contiene un micleo de importan- 
eia. decisiva y sobre todo, de alcances pedagogicos 
fundamentales : la religacidn trascendente, sobre- 
natural que suscitan los Arquetipos y la identifica- 
cion — en las ultimas instancias— de la Idea Arque- 
tipica con la, Divinidad. 33 

Platon no describe la realidad sino que la explica 
valiendose de una comparacion metaforica, de lina 
proporcion, mas exactamente de una analogia. Se 
trata en definitiva de convocar a las almas a des- 
cubrir el 'Modelo, abandonando las quimeras; dra- 

32 Ortega y Gasset, J.: La rebelion de las masers. ' Ceil 
Austral. Espasa Calpe Argentina. 16^ ed. Madrid, 1964, pp, 
72-73. 

38 Esta idea platonica aparece practicamente como una 
constante en todas sus obras, pero se desarrolla particular- 
raente en La Repfiblica. L. VI y VII. 
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ma ieal del hombre, cautivo en la oscuridad tras 
la Caida, en un mundo dominado por las aparien- 
cias, las opiniones y lo fenomenico, pero que no 
obstante, conserva Intacta la potencia intuitiva, la. 
nostalgia por la eternidad que perdio, la huella de 
inmortalidad con la que lue creado. 

Asi en pleno tiempo pagano, Platon pareee aso- 
marse al misterio del Pecado Original en la teolo- 
gia ciistiana, con toda su tremenda repercusion. No 
podemos dejar de arrastrar por la tierra nuestras 
contingencias, no podemos evitar las sombras de la 
Caverna, pero tampoco podemos olvidar nuestra 
Cmficidn cuando un destello de esa Belleza in- 
creada de ese Bien Generador, nos sacude el alma 
y nos arrebata. 

He aqui la luerza cautivante de los Arquetipos,. 
su poder de reunir al hombre con la Ejemplaridad 
y la Superipridad alguna vez conocidas; y es en el 
conocimiento y en la contemplation del mejor ser 
de las cosas cuando el alma capta la Plenitud Ori¬ 
ginal, la Belleza del Principio y no puede sino in¬ 
ternal* imitarla, parecersele, acercarsele. 

En esto radica la virtud regeneradora del Arque- 
trpo, su poder normativo y restaurador. Frente a 
el, el alma esta como frente a su Modelo y ante el, 
se eleva y promueve, ascicnde empinadamentc. En- 
tonces cobra scntido aquello de Maritain: “<iBra- 
zos?; Alas atrofiadas que es cosa muy distinta. 
l^sas alas volvcrian a creccr, si tuvierais coraje, si 
comprendierais que no nos apoyamos en la tierra, 
si recordarais que el aire no es el vacio”. 84 

El alma que conoce y contempla el mejor &er 
de las cosas, que se acerca silenciosa a lo paraclig- 


14 XlAnrrXiN, J.: Lon grades del saber. Club de Lectures. 
Ks. As., 1975, p. 24. 
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matico, se restituye a su plenitud en tanto conoce 
y se acerca a la Perfeccion de la Creacion. 

La imagen de Maritain es de lograda finura y 
precision. El alma plenificada por la vision del Ar- 
quetipo, asciende hacia su meta connatural del 
mismo modo que un ala enferma curada, pronta 
para emprender su viaje. 

Ha sido Genta quien desarrollo profundamente 
esta posibilidad pedagogica de los Arquetipos. 

“La inteligencia juvenil —escribio— perci- 
be la idea en la imagen viva y concien- 
te, mas bien que en la pura abstraccion 
del concepto. Esto significa que el corazon 
de la juventud solo puede ser arrebatado por 
el entusiasmo en presencia de los varones 
ejemplares: el Santo y el Heroe, el Filosofo 
y el Artista. Solo la idea encarnada, realizada 
en una vida egregia, tiene fuerza operativa 
e irradia una atraccion irresistible. De ahi la 
necesidad de los Arquetipos, de los modelos 
fijos y clefinitivos, que cleben ser propuestos 
a la juventud como norma y estimulo de su 
vocacion de grandeza... El autentico modelo 
que debe proponerse a la juventud, es aquel 
que se ha exigido y ha logrado mantenerse 
en la altura conquistada... Lo normal es 
pues la excelencia y no el termino medio. 

Los grandes maestros del pensamiento y los 
varones mas esforzados, en cuanto son las 
imitaciones mas felices o mas acabadamente 
logradas de Dios, constituyen el canon y la 
medida de lo que debe exigirse constantemen- 
te a la juventud de un pueblo para que sea 
digna de sus fundadores... El cumplimiento 
de este ideal educativo, calidamente estable- 
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cido, dara como resultado la aparieion de ciu- 
dadanos ejcmplares en quicnes sc integrara 
un alma serena y firme con un esplritu vivo 
y brillante; alianza rara y preciosa que Pla- 
t6n describe en el hombre que se ha formado 
un carActer y que se mani fiesta como una 
libertad”.™ 

Frente a la Pedagogia de la mediocridad y del 
eclecticismo, frente a la propuesta de un self-made 
man sin mds compromises que deshacerse de ellos, 
iientc a la moral autonoma y la prcscindcncia ma¬ 
gisterial, frente a los pensamientos moviles y a la 
anormalidad homologada con lo normal, frente a 
todas las formas de inmanentismo, reduccionismo 
y masificacion, frente a la destruccion de la vida 
contemplativa con las maquinas de ensenar y los 
programas por control remoto, frente -en suma- a 
la Pedagogia Moderna, es necesario, urgente, im- 
postcrgable, reconquistar la Pedagogia de los Ar- 
quetipos. 

Se ha probado ya todo; qucda por probar la 
Verdad. 

Una ensehanza fundada cn cl sehorio sobre si 
mismo, -que no es otra cosa que la verdadera 
libertad—, en el rcnunciamiento y en la obcdiencia, 
cn la conccpcidn de la vida como un acto de ser- 

* 

xt 35 C ?? A j Fi Magisterio de Jos Arquetipos de fa 

Naoorvandad. En: Acerca tie la Libertad , ob. cit, cap VI 
Vease tambien Curso de Pstcologia , ob. cit., cap. XX. 

El tcma de los Arquetipos, su valor pedagogico, histo- 
nco y epistemologico, como asi tambien su aplicacidn a la 
nistoria hispanoargentina, es actualmente, objeto de nuestra 
mveshgacidn en el I.C.I.S. (Institute de Ciencias Socia- 
es) dependfente del CONICET, bajo la direocidn del doc- 
tor Roberto J. Brie. 
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t vicio; una ensehanza sostenida en los mas altos va- 
lores especulativos y en las mas licitas preocupa- 
ciones concretas. 

Pedagogia del hombre esencial, portador de un 
destino trascendente; Pedagogia de la virtud y del 
Patriotismo; del Orden Natural y el realismo; Pe¬ 
dagogy de la Cruz y no de la hoz y el martilk), 
poique una Nacion no se salva ni se engrandece 
con las salidas laborales y los adelantos tecnicos r 
sino —como decia Marechal— 

cuando traza la cruz en su esfera durable; la 
Cruz tiene dos lineas: ^como las traza un pue¬ 
blo? con la marcha fogosa de sus heroes abajo 
(tal es la horizontal) y la levitacion de sus 
Santos arriba (tal es la vertical de una Cruz 
bien lograda)”.* 0 

Esta Pedagogia verdadera devolvera al Magiste- 
rio y a la Escuela Argentina los ciudadanos que 
se necesitan para superar la crisis contempordnea, 
una crisis que no se define prioritariamente por lo 
economico o lo estructural sino metafisicamente. 

La respuesta adecuada debe partir pues de una 
actitud metafisica. No basta con resolver problemas 
coyunturales por importantes que parezcan. 

Pero ademas -y esto es lo decisive-, ese movi- 
miento del alma hacia lo Ejemplar que suscitan 
los Arquetipos, no solo incide en el propio perfec- 
donamiento personal y social sino que tiene su 
desenlace obligado, su coronacion, diriamos, en el 
conocimiento e imitacidn del Arquetipo por anto- 
nomasia, la Causa Ejemplar, Modelo y Modelador, 
guia y matriz de todo lo existente: Dios. 

• 6 Mabechal, L.: La Patria. Eu: Cuadernos del mnieo 
Bs. As., 1960, p. 10. 
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Dios es la causa Ejemplar, y las cosas y los 
hombres cncucntran cn £1 su realizacion; son en la 
medida que a El se aproximan. La mirada humana 
—dira San Agustin— ve las cosas que existen, pero 
las cosas existen porque Dios las ve; quiere decir 
que Dios —Causa Ejemplar— sostiene y funda a 
las creaturas y estas hallan en El no solo al Mo- 
delador sino al Modelo, el fundamento mismo de 
todo lo imitable y la maxima aspiration imitativa. 

Por eso ha escrito bien L. B. Archideo: 

“El hombre, ser materio-espiritual, requiere 
un modelo como Ideal, como valor supremo 
que responda a su realidad existencial para 
que el orden (de la naturaleza) sea satisfe- 
cho existencialmente. 

Como la historia nos lo muestra, la respuesta 
a esa exigencia existencial se dio. Ese Dios 
Personal se encarno en Jesucristo: el modelo 
valioso, unico, absoluto. Sera su realidad di- 
vino-humana el Valor Absoluto para el hom¬ 
bre, y los valores relativos lo seran en la me¬ 
dida en que participan de ese Valor Supremo 
y emanan de El o a El se dirigen. 

Es la respuesta a la exigencia del deber ser 
humano que implica toda education... Ese 
deber ser del actuar humano debe presentarse 
como Ideal, y la Jerarquia de valores como 
Jo que debe ser asumido por el educando”.*™ 

Por eso, digamoslo finalmente y a modo de con¬ 
clusion, el Maestro que necesitamos es el que sea 
capaz de hacer de su vida y de su muerte, de su 

Archideo, L. B.: “La normatividad del valor en edn 

<v?o U ' afio VI, 17, segundo cuatrimestrr, 

-1978, pp. 89-90. 
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magisterio diario, "Imitacion de Cristo, Pedagosn'a 
del Verbo , s tal como lo ha expresado Genta en 
significativa slntesis; profunda leccion que supo se- 
liar con el martirio. 

Nos mueve un convencimiento profundo de que 
esta y no otra, es, en sustancia, la solucion raigal 
al problema educativo; afirmarlo en estos tiempos, 
equivale a la desconsideracion automatica en casi 
toclos los cfrculos "cientifico-educacionales”, porque 
la fatuidad contemporanea -pronta a aceptar los 
mayores dislates en nombre de la novedad y el 
cambio— s61o confiere rango cientifico a lo que 
pase por sus propios ejes cudntico-utilitarios, pero 
se ciega ante cualquier propdsito que obligue a 
desandar los errores o conduzca al hombre hasta 
su Creador. 

Bs. As., diciembre 31 de 1980. 

Quincuagisimo primer atuversario de la 

Divini lllius Magistri, de S. S. Pto XL 


s « Genta, J. B. : Guerra 


Ob. oil., p. 238. 
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